
HAL Id: tel-01887757
https://theses.hal.science/tel-01887757

Submitted on 4 Oct 2018

HAL is a multi-disciplinary open access
archive for the deposit and dissemination of sci-
entific research documents, whether they are pub-
lished or not. The documents may come from
teaching and research institutions in France or
abroad, or from public or private research centers.

L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
destinée au dépôt et à la diffusion de documents
scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
émanant des établissements d’enseignement et de
recherche français ou étrangers, des laboratoires
publics ou privés.

Accompagnement méthodologique et formation à
l’autorégulation des apprentissages : un enjeu essentiel

pour pour l’université
Franck Bertucat

To cite this version:
Franck Bertucat. Accompagnement méthodologique et formation à l’autorégulation des apprentis-
sages : un enjeu essentiel pour pour l’université. Education. Université de Lyon, 2017. Français.
�NNT : 2017LYSE2145�. �tel-01887757�

https://theses.hal.science/tel-01887757
https://hal.archives-ouvertes.fr


 

 

 

N° d’ordre NNT : 2017LYSE2145 

THESE de DOCTORAT DE L’UNIVERSITÉ DE LYON 

Opérée au sein de 

L’UNIVERSITÉ LUMIÈRE LYON 2 

École Doctorale : ED 485 Éducation Psychologie Information 

Communication 

Discipline : Sciences de l’Éducation 

Soutenue publiquement le 25 septembre 2017, par : 

Franck BERTUCAT 

Accompagnement méthodologique et 

formation à l’autorégulation des 

apprentissages : 

un enjeu essentiel pour l’université. 

 

Devant le jury composé de : 

Saeed PAIVANDI, Professeure des universités, Université de Lorraine, Président 

Charles HADJI, Professeur émérite, Université Grenoble 2, Rapporteur 

Patricia DAVID, Professeure émérite, Université Catholique de Lyon, Examinatrice 

Christelle LISON, Professeure d’université, Université de Sherbrooke, Examinatrice 

Philippe MEIRIEU, Professeur émérite, Université Lumière Lyon 2, Directeur de thèse 



Université Lumière Lyon 2 

Laboratoire ECP (Éducation, culture politique) – École doctorale 485 

Th se de Do to at e  s ie es de l’ du atio  

ACCOMPAGNEMENT MÉTHODOLOGIQUE ET FORMATION À 
L’AUTORÉGULATION DES APPRENTISSAGES :  

UN ENJEU ESSENTIEL POUR L’UNIVERSITÉ 

Soutenue publiquement le 25 septembre 2017 

par 

Franck BERTUCAT 

Tome 1 

Jury de thèse : 

Madame Patricia DAVID Professeure émérite, HDR (Université Catholique de 
Lyon). 

Monsieur Charles HADJI Professeur des universités, émérite, (Université de 
Grenoble Alpes), rapporteur. 

Madame Christelle LISON Professeure des universités, (Université de Sherbrooke, 
Canada). 

Monsieur Philippe MEIRIEU Professeur des universités, émérite, (Université Lumière 
Lyon 2), directeur de thèse. 

Monsieur Saeed PAIVANDI Professeur des universités, (Université de Lorraine), 
rapporteur. 

  



2 

SOMMAIRE 

Sommaire ........................................................................................................................................................... 2 

Remerciements ................................................................................................................................................. 3 

Avant-propos ..................................................................................................................................................... 4 

INTRODUCTION GÉNÉRALE ................................................................................................................................. 6 

PREMIÈRE PARTIE : DE LA MASSIFICATION DE L’ENSEIGNEMENT SUPÉRIEUR À L’ÉMERGENCE DE 
L’AUTORÉGULATION DES APPRENTISSAGES PAR LES ÉTUDIANTS. COMPRENDRE 
L’ENVIRONNEMENT ET SES ACTEURS ................................................................................................ 20 

CHAPITRE 1 : La so iologie et l histoi e de l e seig e e t supérieur français au xx
e
 siècle 

(massification et démocratisation, politique, réformes et causes sociologiques de 
l échec en 1

re
 année de licence). ......................................................................................... 24 

CHAPITRE 2 : Les acteurs, étudiants, enseignants et institutions : comment agir au sein de cet 
environnement ? ................................................................................................................. 48 

CHAPITRE 3 : De l é e ge e de l a o pag e e t éthodologique au développement de 
l auto égulation des apprentissages ................................................................................... 74 

DEUXIÈME PARTIE : MODÈLE ET OUTILS MOBILISABLES POUR L’AUTORÉGULATION DES 
APPRENTISSAGES ET L’ACCOMPAGNEMENT DES ÉTUDIANTS  VERS L’AUTONOMIE DÈS LA 
PREMIÈRE ANNÉE  DANS L’ENSEIGNEMENT SUPÉRIEUR ............................................................... 106 

CHAPITRE 1 : Le paradigme du magistère dans la tradition pédagogique .............................................. 108 

CHAPITRE 2 : Les approches scientifiques ................................................................................................ 144 

CHAPITRE 3 : Les modèles d aide à l e seig e e t spécifiques à l e seig e e t supérieur ............... 183 

TROISIÈME PARTIE : VERS UNE PRATIQUE RÉGULÉE DE L’AUTORÉGULATION DES APPRENTISSAGES. 
ESQUISSE D’UN MODÈLE EMPIRIQUE ............................................................................................. 213 

CHAPITRE 1 : L e p i e tatio  su  l e seig e e t de la o isatio  da s le ad e d u  ou s 
de « thodologie de l app e tissage » e  p e i e a e de l ESDES, The 
Business of UCLy (Université Catholique de Lyon) ........................................................... 216 

CHAPITRE 2 : A e  ui, ou et o e t i te e i  pou  fa o ise  l auto égulation des 
apprentissages ? ................................................................................................................ 252 

CHAPITRE 3 : Favoriser le développement de l'autorégulation des apprentissages dans 
l'enseignement supérieur : préconisations à l i te tio  des i stitutio s, des 
enseignants et des étudiants ............................................................................................ 286 

CONCLUSION GÉNÉRALE ................................................................................................................................. 348 

Annexes  369 

Références  409 

Tables des tableaux, figures, schémas .................................................................................................... 434 

Table des matières ....................................................................................................................................... 435 



3 

 

REMERCIEMENTS 

À l issue de e t a ail, je tie s à e e ie  Mo sieu  le P ofesseu  Charles Hadji et 
Monsieur le Professeur Saeed Paivandi. Je leur adresse mes remerciements, non pas 
seule e t pou  a oi  a ept  d e dosse  la ha ge de appo teu , ais aussi pa e ue 
la le tu e de leu s ou ages a e i hi et o duit au lo g de e he i . 

Mes remerciements vont, bien entendu, à Madame le Professeur Patricia David. En 
effet, sa s l id e ue « tait possi le » u elle a fait ge e  e  oi, et ou age 

au ait pas d e iste e et, su tout, je au ais pas û i i au ais d ou e t ette oie 
de la e he he su  la uelle j esp e euse  plus a a t o  sillo . 

De même, pou  le pa tage de sa lai e isio  de l e seig e e t, de ses o es 
pratiques (un carnet réflexif ?), de sa présence et de son attention amicales, je remercie 
Madame le Professeur Christelle Lison. 

U e fois e o e, a  j ai eu de o euses o asio s de le lui dire et le lui redire, je 
tiens à remercier profondément Monsieur le Professeur Philippe Meirieu, de la patience, 
du te ps et de l atte tio  u il a o sa s à l losio  de e t a ail. Il au a pe is 
d a ti ule  u e fle io  pa fois « juxtapositive » et a su aussi me faire comprendre la 
nécessité de la finaliser. 

J ad esse es e e ie e ts à Mo sieu  Ma  Olli ie , Vi e-recteur formation et vie 
tudia te de l U i e sit  Catholi ue de L o  UCL  ai si u à Mo sieu  Oli ie  Maillard, 

Directeur de l’ESDES, The Business School of UCLy pou  a oi  pe is d t e li  d u  
e tai  o e d o ligatio s p ofessio elles au ou s de es de ie s ois. Pa  

contrecoup, je suis redevable à Gaëlle de Chevron Villette et à Laurent Vilai e d a oi  
porté pour moi ces obligations ce dont je les remercie. 

Le t a ail est pas solitaire de façon continue : se tisse t des elatio s d e t aide tout 
au long du périple : je e e ie A e Desho s, du te ps u elle a o sa  et de 
toute l e pe tise ui est la sie e a , l ou age ue ous te ez e t e les ai s, est elle 

ui lui a do  sa fo e, e ue je au ais su fai e seul. Me i d a oi  t  dispo i le et 
rassurante. 

Pa i es elatio s d e t aide, je souhaite asso ie  aussi es a is ele teu s : 
Anne Liu, Sandra Fagbohoun et Laurent Vilaine. 

À la aiso , ous a ez laiss  ous a o te  es d ou e tes et es doutes, ous 
a ez e ou ag , a o pag  et e tou , ha u  à sa faço . Je e e ie ai si Pi  de 

sa p se e, Lau ia e des ou elles u elle a p ises gulièrement, Augustin de la 
o fia e et des e ou age e ts u il a p odigu s et Madelei e de os ha ges 

« scientifiques » du soir. 

Enfin, je remercie les étudiants, sans qui je ne me serais pas posé de question, de me 
permettre de me donner un objectif en essayant de faire mieux pour le prochain cours. 

  



4 

AVANT-PROPOS 

À l t  , ap s u e douzai e d a es de conseil (management, organisation, 

fo atio , o  tie  d o igi e , je dois ha ge  de th e de ie pou  des aiso s 

médicales. Les consultants se le disent souvent entre eux : ils sont assez nombreux à 

vouloir partager les connaissances que leur expérience, souvent resserrée dans le temps, 

leu  a pe is d a u i . J a ais le se ti e t d a oi  eau oup app is da s les do ai es 

de la formation et de l a o pag e e t des g oupes et j a ais la olo t  de pa tage  

cette expérience. Mes recherches, mes « picorages » de ette po ue a aie t is su  

la piste d u  ou age d jà a ie  à e o e t-là, Une tête bien faite de Tony Buzan 

(1991). Ce livre, malgré son caractère rapide et peu scientifique, avait piqué ma curiosité 

et a pe is d a o de  l e seig e e t u i e sitai e d u e a i e fo t diff e te de 

e ue di tait la t aditio . Il a a e  à o p e a e  l i age des « cours » ue j a ais 

moi-même eçus et à les epe se  du poi t de ue de l app e tissage de l tudia t. 

Il s agissait alo s, pou  oi, d o ie te  l atte tio  des tudia ts, o  seule e t su  le 

sujet de leur étude, sur le fond de la discipline, mais aussi sur eux-mêmes, sur leur 

fonctio e e t e tal et leu s st at gies d app e tissage. E  ef, j e t ais sa s le 

sa oi  da s u  ha p d tudes et de p ati ues elati e e t pol i ue, situ  à la 

croisée de disciplines aussi diverses que la psychologie, la psychologie cognitive, la 

psychologie sociale, les sciences de l du atio , la dida ti ue, la pédagogie et, 

aujou d hui, les sciences cognitives1.  

Ai si, l U i e sit  Catholi ue de L o , e  e o fia t des a atio s puis des 

espo sa ilit s p dagogi ues plus la ges, a do  la possi ilité de comprendre petit à 

petit de uoi il s agissait ai e t, de o ige  les e eu s dues à es ep se tatio s 

i itiales et d e t e  plus a a t da s le tie  d e seig a t-chercheur qui est le mien 

aujou d hui. Da s e ad e, la e o t e de Mada e le professeur Patricia K. David, à 

ui je dois la possi ilit  d i e es lig es aujou d hui, a t  d te i a te : en effet, non 

seule e t Mada e Da id a do  la possi ilit  d e seig e  à l E“DE“-Business 

                                                 
1
 Tiberghien et Abdi (2002) : « Les sciences cognitives forment une discipline à la jonction des 

eu os ie es, de la ps hologie, de la li guisti ue et de l’i tellige e a tifi ielle […] ». 
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“ hool of UCL , ais elle a o seill  t s apidement de reprendre des études en 

s ie es de l du atio . 

Au terme de ce parcours universitaire, je suis heureux de présenter ici ce que les 

nombreuses rencontres avec mes prédécesseurs, mes maîtres et leurs écrits, mes 

oll gues et les tudia ts u il a t  do  d a o pag e  jus u alo s a pe is de 

comprendre et de développer sous le regard bienveillant et exigeant de Monsieur le 

professeur Philippe Meirieu. Je remets le résultat de ces découvertes et de ces réflexions 

à la bienveillance du lecteur en souhaitant que cette lecture puisse lui apporter un peu 

des lai ages ue j ai eçus au lo g de es sept a es2. 

 

                                                 
2
 Le genre masculin est utilisé comme générique, dans le seul but de ne pas alourdir le texte. 
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« Trouver la méthode qui permettra au 

maître d'enseigner moins et à l'enfant 

d'apprendre davantage », Comenius (1657). 

INTRODUCTION GÉNÉRALE 

1. Changements sociaux : des demandes ouvelles e ge t à l’ ga d de 
l’e seig e e t sup ieu  

En le plaçant sous les auspices du grand pédagogue Johan Heinrich Pestalozzi (1746-

, l OCDE a la  e  , lo s du e Co seil des hefs d État et de gouvernement 

du Co seil de l Eu ope, u  p og a e de fo atio  à l i te tio  des p ofessio els de 

l du atio . Pa i les auses i o u es pou  la ise e  œu e de e p og a e, 

figu e t les ha ge e ts us pa  les i stitutio s d e seig e e t des pa s de l OCDE, 

notamment la massification des effectifs durant la dernière moitié du XXe siècle. 

De leur côté, Coulon et Paivandi (2008) décrivent les profonds changements subis par 

la so i t  f a çaise depuis u e i ua tai e d a es. Ces ha ge e ts o t u  fort 

i pa t su  les de a des u elle fo ule au s st e d e seig e e t atio al, de l ole 

p i ai e à l e seig e e t sup ieu  : 

« Démocratisation, égalitarisme, déconstruction des institutions traditionnelles, 
déconstruction des idéologies, individualisme, ébranlement du lien social, effritement 
des référents partagés, autonomie, mutations que J.-P. Pinel (1993) a désignées sous le 
concept de "surmodernité" » (ibid.). 

Pour notre part, nous nous sommes intéressés particulièrement aux changements 

da s l e seignement supérieur. Nous partons des mêmes constats que ces auteurs : en 

2008, dans leur État des savoirs sur les relations entre les enseignants, les étudiants et les 

IATO““ da s les ta lisse e ts d’e seig e e t sup ieu 3, ils se fo t l ho de es 

changements profonds et de leurs conséquences envers les membres de ces 

communautés pédagogiques. Ils mettent en avant quatre éléments clefs à ce propos : 

- Le d li  de l’auto it  de l’e seig a t et sa d valo isatio  da s la so i t  e  
général, 

                                                 
3
 Coulon et Paivandi (2008). 
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- Le passage de la transmission de savoirs savants au développement de savoirs 

utiles, 

- « L’ato isatio  des u sus » peu p opi e au d eloppe e t d u e ultu e 
générale, 

- « La nouvelle hétérogénéité des publics », de plus en plus importante (formation, 

pa s d o igi e, âge, temps de présence). 

Pa  ailleu s, da s l u e de ses tudes su  l tat de l e seig e e t sup ieu , l IN“EE 

o ue l aug e tatio  o sid a le du o e d tudia ts e  F a e, p isa t ue : 

« L’ouve tu e du sup ieu  a t  apide et de g a de a pleu  : en seulement 
quinze ans, la part de jeunes obtenant un diplôme du supérieur a doublé, 
passant de 21 % pour les générations nées entre 1960 et 1962 à 42 % pour 
celles nées entre 1975 et 1977 »4 

Ai si, aujou d hui,  % des bacheliers poursuivent leurs études dont près de 70 % à 

l u i e sit  do t ,  % en IUT). Les autres 30 % se répartissent en 13,2 % en CPGE5, 

6,9 % en STS6 et 10,8 % au sei  d aut es fo atio s7. 

De plus, o  seule e t le o e, ais aussi la figu e de l tudia t ont changé et ces 

évolutions d o d e so i tal e  e t aî e t d aut es, pa  i o het, su  les i stitutio s ui 

les accueillent (curricula, organisation calendaire, programmes, etc.), sur ceux qui les 

enseignent (attention aux apprentissages, accompagnement individualisé, etc.) et, plus 

tard, sur ceux qui les emploient (règles de vie, relations interpersonnelles, etc.). En effet, 

pou  l olutio  des p og a es, pa  e e ple, la te da e se le pousse  aujou d hui 

les étudiants à opter pour une formation « à la carte » en choisissant tel cours ici et tel 

autre ailleurs, de façon à se constituer son parcours propre. Ainsi, les institutions sont-

elles a e es à i t odui e de la a i t  da s leu s p opositio s de u sus, e ui est 

pas sans entraîner des difficultés sur les plans administratifs (inscription et suivi, 

pla i g, ha ge d e seig e e t  et p dagogi ue aluatio , ui ale e e  te es 

de reconnaissance officielle – Crédits ECTS). De même, les enseignants sont confrontés à 

de nouvelles questions, les étudiants ayant aisément accès, grâce au numérique en 

particulier, à une information considérable, les cours ne peuvent plus être seulement le 

lieu d u e « conférence monologue » ou d u  « monologue expressif » ainsi que 

                                                 
4
 D ap s Val ie Al ou  et Chlo  Ta a , . 

5
 Classes Préparatoires aux Grandes Ecoles, Lycées. 

6
 Sections Techniques et Scientifiques, Lycées. 

7
 Chiff es du Mi ist e de l E seig e e t “up ieu  et de la ‘e he he de l a e . 
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l o ue Ma gue ite Altet (1994). De plus, le domaine des relations interpersonnelles est 

touché lui aussi : les générations dites des « natifs digitaux » (Meyronin, 2015), car elles 

sont nées et ont grandi avec les TIC, qui arrivent depuis quelques années, ont développé 

un fort sens du réseau et une forte appétence pou  l i diatet . Elles so t oi s 

marquées que celles qui les précèdent par la déférence due a priori aux aînés que 

se si les au  a ues d oute u o  leu  p odigue. E fi , ap s l u i e sit , 

l e t ep ise s i ui te des eilleu es a i es de g e  es nouveaux venus, 

hyperconnectés, vivant en réseaux, et de les « utiliser » au mieux tout en sachant les 

valoriser. 

Pa  ailleu s, le tau  d he  e  li e e est aujou d hui u e uestio  p o upa te su  

laquelle de plus en plus de recherches se focalisent. Dans sa Note Flash « Enseignement 

supérieur et recherche » n° 4 de juillet 20158, le Mi ist e de l Éducation Nationale, de 

l E seig e e t “up ieu  et de la ‘e he he pu lie l i fo atio  sui a te : « 27 % des 

étudiants obtiennent leur Licence trois ans après leur inscription en L1 et 39 % après trois 

ou quatre ans ». Dans ses statistiques annuelles de 20149, il souligne que le taux de 

sortie (sans diplôme, sans réinscription) est de 26,1 % des inscrits (MENESR, 2014, 

p. 211) et que 24 % des bacheliers de 2008 inscrits en licence avaient arrêté leurs études 

en 2012 sans diplôme (ibid., p. . Cela sig ifie u u  ua t des tudia ts i s its à 

l u i e sit  e  so te t sa s a oi  attei t le i eau de o aissa es, les sa oi s, sa oi -

faire et compétences attendus. Le gâchis que représente cette proportion fait partie du 

o te te g al da s le uel s i s it ot e e he he. 

Dans ces conditions, nous nous proposons de vérifier que la pratique de ce que nous 

nommons, en première approximation, « l a o pag ement méthodologique » peut 

contribuer à améliorer la qualité des « perspectives » développées par les étudiants, 

est-à-di e leu s diff e tes elatio s à l app e tissage ue Pai a di d fi it o e « la 

faço  do t l’e p ie e u ive sitai e est i te p t e pa  u  sujet app e a t dot  d’u e 

su je tivit  et d’u e fle ivit . » (Paivandi, 2015, p. 50). Dans ces conditions, « on peut 

                                                 
8
MENESR, Note flash n° 4 – juillet 2015, consultée le 16 juillet 2016 : http://cache.media.enseignementsup-
recherche.gouv.fr/file/2015/49/5/NF15-04_452495.pdf 

9
 MENE“‘ , Di e tio  de l aluatio , de la p ospe ti e et de la pe fo a e. Co sult  le  juillet 
2016, http://cache.media.enseignementsup-recherche.gouv.fr/file/2014/04/6/RERS_2014_optim_34604 
6.pdf 

http://cache.media.enseignementsup-recherche.gouv.fr/file/2014/04/6/RERS_2014_optim_34604
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considérer la "perspective" o e l’e se le a ti ul  d’id es et de s h es u’u  

tudia t o ilise pou  app he de  l’a te d’apprendre. » (Paivandi, 2015). 

Tous es l e ts justifie t do  ue l o  s i te oge, o e je ais te te  de le 

fai e, su  e ui se passe e  ati e d app e tissage, d e seig e e t et de p dagogie 

da s l e seig e e t sup ieu . 

2. Différentes étapes de réflexion 

Lorsque nous avons commencé à travailler sur « l a o pag e e t 

méthodologique » des tudia ts da s l e seig e e t sup ieu , tait da s u  

contexte où ces pratiques étaient reléguées au mieux à « l a i e-boutique » des 

questions scientifiques, lo s u elles taie t pas te ues de este  da s le do ai e des 

« trucs et astuces ». En effet, la proposition de « fo atio  à l app e d e » que nous 

faisio s alo s tait sou e t ejet e au otif u elle e o e ait ue les au ais l es, 

ou tait « pas utile étant donné la qualité de nos enseignants », ou bien encore – 

objection forte sur laquelle nous reviendrons longuement – ne pouvait pas se concevoir 

en deho s d u  o jet d tude p is, u e dis ipli e à t a e s la uelle la thode se ait 

appliquée. Ces trois arguments sont représentatifs des trois éléments fondamentaux du 

contexte dans lequel nous abordons notre travail sur le modèle du triangle éclairé par 

Jean Houssaye (1993) : l app e a t, l e seig a t, le sa oi . Nous e ie d o s su  ha u  

de ces trois éléments, dans cet ordre, au cours de la troisième partie de ce travail. 

Mais, auparavant, nous so es pa tis d u e i tuitio  : « si nous pouvions former une 

personne au "fonctionnement mental général" des t es hu ai s e ue l o  a ti e 

me tale e t lo s ue l o  app e d  ai si u à ses p op es st at gies pe so elles 

d app e tissage, alo s peut-être pourrions- ous lui pe ett e d app e d e ieu , de 

ieu  o ise  et t a sf e , plus fa ile e t, a e  plus d effi a it  ? ». Et peut-être 

cette personne obtiendrait-elle de meilleurs résultats, réussirait-elle ses études avec 

moins de difficultés ? Peut-être, ce faisant, pourrait-elle s appu e  su  u e oti atio  

plus vive, un engagement plus fort ? En effet, éclairée par une meilleure connaissance 

d elle-même, se comprenant mieux, elle pourrait trouver matière à persévérer. 
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Cette intuition supposait que nous définissions clairement ce que nous entendions 

par « fonctionnement mental humain », de même que « st at gies d app e tissage 

propres » ainsi qu « apprendre mieux » et « obtenir de meilleurs résultats ». C est l u  

des objectifs de ce travail. 

3. Le cadre conceptuel 

Nous nous plaçons résolument dans une perspective socioconstructiviste, voire auto-

socioconstructiviste. Pourquoi ce référentiel ici ? Non, par idéologie ou pour prendre 

position dans un débat qui nous dépasse, mais parce que, du point de vue auquel nous 

nous situons – elui de l app e tissage effe tif de l tudia t –, est la postu e 

épistémologique la plus heuristique, la plus féconde. On ne peut pas, en effet, se placer 

de e poi t de ue sa s s i te oge  su  « ce qui se passe dans la tête » de l app e a t et 

la a i e do t il o st uit, s app op ie et utilise les o aissa es u o  lui t a s et. 

Cela ne signifie nullement que ous i i iso s l i po ta e des sa oi s et des appo ts 

extérieurs, mais, bien plutôt, que nous rapportons celle-ci au processus par lequel le 

sujet ta olise es sa oi s pou  se o st ui e. O  au a o p is ue ous pa lo s d u  

enseignement qui cherche à fa o ise  l app e tissage, est-à-dire que nous ne nous 

plaçons pas seulement dans une optique de transmission académique des savoirs ; 

d ailleu s, le s st e hu oldtie  de l u i e sit  lui-même nous y invite en posant 

fortement que la recherche vient nourrir la formation. Ce modèle lui-même nous 

pousse, au moins méthodologiquement, à rejeter le behaviourisme qui privilégie 

l a uisitio  d auto atis es puis le ou a t de la aît ise ui pousse la logi ue 

développée par Skinner de façon très détaillée selon une spirale 

prétest/e seig e e t/test d tape/ e diatio /test te i al. O  sait, e  effet, depuis 

Piaget, ue l a tio  e tale de l app e a t est essai e pou  lui pe ett e d a u i  

des connaissances et construire ses savoirs. Cette thèse sera complétée par les travaux 

de V gotsk  ui soulig e l i po ta e des i te a tio s da s le p o essus, le ôle de 

l ta age et du d s ta age da s la « zone proximale de développement », ce qui ouvrira 

le ha p à u  so io o st u ti is e ui est aujou d hui t s largement dominant dans 

toutes les recherches en didactiques des disciplines. 
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Ce f e tiel ous pa aît d auta t plus pe ti e t da s le ad e de ot e t a ail ue 

ous ous plaço s da s le ha p de l e seig e e t sup ieu  où il est pa ti uli e e t 

nécessai e ue l tudia t s i estisse pe so elle e t e  aiso  du i eau ta o o i ue 

des apprentissages qui lui sont proposés. Mais, à la différence des périodes précédentes, 

à l u i e sit  o  suppose t aditio elle e t u il est d jà auto o e et l o  e se soucie 

guère de faciliter cet investissement : o  se o te te, ie  sou e t, d u e i jo tio  au 

« travail personnel », i jo tio  ui fut sa s doute suffisa te ua d l e seig e e t 

supérieur ne scolarisait que des élèves déjà bien préparés et socialement sélectionnés, 

ais ui este d isoi e aujou d hui d s lo s u  a de t de o eu  jeu es ge s ui 

ont « réussi » leurs études secondaires en développant des stratégies élémentaires mais 

sans disposer ni du bagage culturel des « privilégiés », ni de la maîtrise linguistique des 

« enfants de bonne famille », i de l auto o ie et de l e ige e i telle tuelle 

essai es à l i t g atio  da s u e i stitutio  ui se a a t ise pa  la liaiso  o ga i ue 

e t e l e seig e e t et la e he he. C est pou uoi, omme le suggère 

Marguerite Altet , ous p oposo s de ous loig e  d u e postu e agist o-

e t e ou a te à l u i e sit  pou  ous app o he  d u  ou a t da s le uel 

l tudia t puisse p e d e sa pla e, t e e o u o e le p e ie  a teu , espo sable 

de ses apprentissages et, surtout, accompagné pour cela. 

C est ai si, et pa e ue ous oulo s so ti  du d at st ile e t e « savoirs » et 

« pédagogie », u a e  Louis Not , ous pa le o s d « interstructuration » des 

connaissances. Cet auteur propose, en effet, une classification des pédagogies en trois 

types : les p dagogies de l h t ost u tu atio  la o aissa e est appo t e de 

l e t ieu  et est le sa oi  ui p i e , elles de l autost u tu atio  le sa oi  est 

o st uit pa  l app e a t, suppos  d e l e apa le de ette o st u tio  et 

l i te st u tu atio  à la uelle ous ous f o s. E  effet, ous pe so s, a e  lui, ue 

l a te d app e d e el e d u  dialogue pe a e t e t e la logi ue des sa oi s et 

l histoi e d u  sujet, ue et a te est e t al da s la fo atio  des i di idus, u il est 

essai e d e  fai e u  o jet de t a ail fo da e tal à l u i e sit . B ef, ous pe so s 

ue, da s l e seig e e t sup ieu  aussi, il faut o st ui e l e seig e e t pou  

favoriser les apprentissages. 
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Du point de vue de nos options philosophiques, nous partageons avec 

Philippe Meirieu le principe fondamental de la formation possible de tous ainsi que de 

l atte tio  essai e à la li e t  de ha u  : 

« Le principe d'éducabilité et son corollaire, le principe de non-réciprocité, sont 
do  au œu  de la d a i ue p dagogi ue, ils e  o stitue t, e  uel ue so te, le 
pari fondateur… Choix éthique et politique à la fois, ils sont, en réalité, la véritable 
"pierre de touche" de bien des débats qui auraient intérêt, pour la clarté de la 
discussion actuelle, à faire ressortir systématiquement cette dimension des choses. 

Qu'est-ce qui se joue, au fond, à travers le statut des recherches en pédagogie, si ce 
n'est la position que l'on prend sur ces deux questions essentielles : suis-je prêt à 
fai e le pa i de l' du a ilit  de tous et à ett e e  œuv e toutes les o aissa es 
dont je dispose et toute l'imagination dont je suis capable pour y parvenir ? Suis-je 
prêt à accepter que l'autre échappe à mon projet, ne me paye ni en 
reconnaissance, ni en soumission, puisse se dégager de mon influence… sans, pour 
autant, lui en vouloir ni abandonner ma détermination ? »10. 

Nous pou o s ai si ous pla e  da s le sillage de l e seig e e t « pratique » 

formalisé par Pestalozzi ui sugg e à l e seig a t de s ad esse  tout auta t à « la tête, 

au œu  et à la ai  »11 des pe so es u il e seig e, e  i sista t su  la essai e 

« bienveillance » a e  la uelle e i doit t e fait. Ca , e  effet, ous pe so s ue l a te 

d app e d e e peut t e duit à la seule sph e de l i tellige e atio elle et u il est 

nécessairement lié aux autres dimensions de la vie humaine, dans ses aspects de 

dynamique émotionnelle, motivationnelle et physiologique. Nous montrerons cela très 

concrète e t plus loi  et ous e o s ue l u i e sit   happe pas. La p te tio  

de l e seig e e t sup ieu  à e t aite  ue la pu e atio alit , sa o a e da s sa 

capacité à suspendre miraculeusement toutes les autres dimensions des personnes est, 

d ailleurs, largement invalidée depuis bien longtemps par la littérature : il est u à li e, 

par exemple, La confusion des sentiments, de Stefan Zweig, pour en voir le caractère 

dérisoire. 

C est pou uoi ous so es o ai us de la essit  d u e fle io  la plus large 

possi le au sei  de l e seig e e t sup ieu  su  le pa adig e de l app e tissage des 

étudiants comme nouvelle perspective de travail et grille de lecture des actions des 

membres de la communauté universitaire. En effet, nous pensons que si le paradigme de 

                                                 
10

 Tiré du site de Philippe Meirieu (http://www.meirieu.com/DICTIONNAIRE/educabilite.htm) consulté le 
mardi 28 juillet 2015. 

11
 Co seil de l Eu ope, . 

http://www.meirieu.com/DICTIONNAIRE/educabilite.htm
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« l e seig e e t t aditio el » a encore droit de cité – la e he he de l i telligi ilité 

a i ale este u e fo e d « hygiène intellectuelle » absolument nécessaire et le 

« cours magistral » y contribue –, notre métier va devoir intégrer de plus en plus la 

p pa atio  et la ise e  œu e d a ti it s p dagogi ues et/ou de situatio s isa t à 

favoriser les apprentissages des étudiants. Il nous faudra donc progressivement articuler 

de mieux en mieux les phases de découvertes et les phases de formalisation, les exposés 

et les te ps de fle io  i di iduels et olle tifs, la t a s issio  et l app op iatio . 

À ce propos, et pour clore ce point sur le cadre conceptuel, nous ferons référence aux 

travaux sur le SoTL12 dans lesquels nous trouvons une définition concise due à 

Rege Colet et al. (2011) de la perspective que nous voulons développer : 

« Le SoTL se définit brièvement comme une démarche de questionnement 
s st ati ue su  les app e tissages des tudia ts ui pe et d’a lio e  la 
pratique enseignante en communiquant publiquement sur cette recherche ou ce 
questionnement. » (ibid., p. 94). 

Le premier à évoquer le SoTL, Boyer (1990) (tiré de Rege Colet et al., 2011), a 

d te i  uat e g a ds do ai es d e pe tise scholarship) des enseignants du 

supérieur, « uat e fo es d’ uditio  » (ibid. . Il s agit de la d ou e te « production de 

nouvelles connaissances à travers la recherche » , l i t g atio  o u i atio  

s ie tifi ue , l appli atio  o u i atio  au p ofit de la so i t  i ile  et 

l e seignement. À pa ti  de là, o e t a lio e  l app e tissage des tudia ts ? Quels 

moyens utiliser pour cela ? Lison (2013) relève trois axes de travail en articulant la 

recherche, une pratique réflexive et la communication des résultats de ces travaux. Par 

ailleurs, Belanger (2010, cité par Rege Colet et al., 2011), évoque « une forme reconnue 

de développement professionnel (Huber, 2010 cité par Lison 2013), basée sur une 

o eptio  p ofessio alisa te de l e e i e de l e seig e e t u i e sitai e et de so  

développement. » Da s tous les as, ous so es e  p se e d u  p o essus de 

e he he e  pa  l e seig a t su  ses p ati ues d e seig e e t asso ia t la 

recherche, une pratique réflexive et la communication de ces travaux dans le cadre de 

son développeme t p ofessio el. O  peut aujou d hui fai e du “oTL le a e as d u e 

                                                 
12

 Contraction de « Scholarship of Teaching and Learning », couramment utilisée par les chercheurs 
(Rege Colet et al., 2011) 
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approche scientifique du travail des enseignants-chercheurs visant à leur 

développement professionnel (Belisle et Lison, 2016). 

4. Notre hypothèse de recherche 

Dans ce contexte, nous for o s l h poth se ue la uestio  des o te us et elle des 

st at gies pou  se les app op ie  so t i s pa a les. Nous oulo s o t e  u il est do  

essai e ue les e seig a ts se sou ie t des st at gies d app e tissage des tudia ts. 

Ce souci doit influe e  leu s p ati ues p dagogi ues. C est ai si seule e t u ils 

contribueront activement à la formation des étudiants qui leur sont confiés. Cela est 

d auta t plus essai e u à l u i e sit  plus u ailleu s, l tudia t doit gag e  e  

autonomie, aller chercher des informations, lire, confronter ses conceptions à celles de 

ses aît es, assi ile  de ou eau  o epts et sa oi  e  t a sf e  l usage ou 

l appli atio  à d aut es ha ps ue eu  da s les uels il les a d ou e ts. B ef, à 

l u i e sit  plus u ailleu s, l tudia t doit se o aître, être capable de « se gérer », 

d o ga ise  so  te ps e t e les p iodes d tude, de le tu e, de epos, de ie so iale, de 

d te i e  ses st at gies d app e tissage, de sa oi  o e t ie  o ise  ou 

quelles sont les techniques de prise de notes qui lui conviennent en fonction des maîtres 

ou des disciplines13. Dans la notion de « tie  d’ tudia t » (Coulon, 1997), comme dans 

celle des « conduites étudiantes » décrites par Alava et Romainville (2001), dans leur 

relation au te ps et à leu s pai s P alo g,  ai si u à leu s a ti it s 

d app e tissage, il est lai  ue les tudia ts o t à t a aille  su  le d eloppe e t de 

leu  apa it  à app e d e pou  ussi  à l u i e sit . 

Nous oulo s do  o t e  u e  fo a t les étudiants à ces aspects pratiques de 

leur « tie  d’ tudia t », en les sensibilisant au fait que le savoir disciplinaire pourrait 

leu  t e plus assi ila le s ils fl hissaie t à leu s st at gies d app e tissage, e  leu  

o t a t des faço s d app e d e différentes des leurs, nous les aidons à développer 

leu  auto o ie. Nous oulo s p ou e  odeste e t i i ue l a o pag e e t 

thodologi ue peut leu  pe ett e d t e plus « efficaces », plus « performants » dans 

leu s app e tissages. Et est pou uoi, plus précisément, nous travaillerons sur la 

otio  d  « apprentissage autorégulé » telle ue Lau e t Cos ef o  l a fo alis e da s 
                                                 
13

 McMillan, (2010). 



15 

son ouvrage de 2011 consacré à ce sujet : L’app e tissage auto gul . E t e og itio  et 

motivation, comme un des éléments clefs de l a o pag e e t thodologi ue des 

étudiants. 

Plus « efficaces » et plus « performants », u est-ce à dire ? C est di e ue la 

o aissa e de ses p op es st at gies d app e tissage et leu  o p he sio  pa  

chacun ainsi que la connaissance des principes de base du fonctionnement mental 

hu ai  et sa p ise e  o pte da s l la o atio  de la p dagogie ise e  œu e pa  les 

professeurs peuvent avoir une influence positive sur les apprentissages des étudiants. 

Toutes choses égales par ailleurs, on pourrait imaginer de meilleurs résultats aux 

examens pour les étudiants ayant bénéficié de cet accompagnement. 

Dans cette perspective, se pose aussi la question de ce que nous entendons par 

« réussite » et « échec » da s l e seig e e t sup ieu . E  effet, e est pas pa e 

u u  tudia t uitte le le d tudes da s le uel il s est i s it e  p e i e a e de 

li e e sa s a oi  o te u le diplô e u il o oitait i itiale e t ue l o  peut pa le  

d he . U e pa t o  gligea le d tudia ts se o ie te t et, s ils so te t du s st e 

universitaire, se qualifient par ailleurs (diplômes professionnels). Néanmoins les chiffres 

do t ous disposo s e pe ette t pas d e  p ise  le pou e tage e a t. Nous ous 

en tiendrons aux statistiques produites par le Minist e de l E seig e e t “up ieu  et 

de la Recherche14 : su  l e se le des tudia ts e t s e  L  e  , t ois a s plus 

tard, en 2011, 

- 41 % sont en L3. 

- 24 %, en L1 ou L2 (deux ou un redoublements). 

- 25 % se sont réorientés. 

- 10 % sont sortis sans diplômes. 

E fi , la ussite e  Li e e, u ul e su  i  a s est-à-dire avec deux ans 

supplémentaires) reste inférieure à 45 %, elle est inférieure à 40 % sur quatre ans et 

inférieure à 28 % e  t ois a s. Ai si, d u e pa t, seuls  % des étudiants entrés en 

                                                 
14

 Mi ist e de l E seig e e t “up ieu  et de la ‘e he he, , o sult e le  juillet . URL : 
https://publication.enseignementsup-recherche.gouv.fr/eesr/9/EESR9_ES_18-
les_parcours_et_la_reussite_en_licence_licence_professionnelle_et_master_a_l_universite.php. 

https://publication.enseignementsup-recherche.gouv.fr/eesr/9/EESR9_ES_18-les_parcours_et_la_reussite
https://publication.enseignementsup-recherche.gouv.fr/eesr/9/EESR9_ES_18-les_parcours_et_la_reussite


16 

Lice e  este t du a t les t ois a s et, d aut e pa t, plus de la oiti  d e t e eu  e 

sont pas diplômés au bout de cinq ans ! 

Nous devons donc travailler afin de réduire ces échecs et nous sommes convaincus 

que la « nouvelle donne » de l e seig e e t sup rieur nous invite à prendre au sérieux 

la question de la formation des étudiantes et étudiants au travail personnel qui leur est 

de a d  et, plus la ge e t, à l auto o ie et à l e ige e i telle tuelles. Mais, ous 

de o s aussi ett e e  œu e ette fo ation parce que, même ceux et celles qui vont 

uitte  l e seig e e t sup ieu  ou se o ie te  au o t esoi  de ette fo atio  da s 

leu  a e i . ‘ ussi , est, pou  ous, « apprendre à travailler » le mieux possible en 

fonction de son propre parcours, des exigences des savoirs et des tâches auxquels on est 

o f o t  ai si ue des fi alit s ue l o  se do e : en ce sens, notre objectif est bien de 

fai e ussi  tous les tudia ts et tudia tes de l e seig e e t sup ieu . 

5. Les questions de recherche 

Nous en arrivons aux questions précises qui porteront nos travaux de recherche : 

da s uelle esu e l a o pag e e t thodologi ue et, plus particulièrement, 

ua d il p e d la fo e de l auto gulatio  des app e tissages est-il nécessaire et 

possi le da s l enseignement supérieur et sous quelles conditions ? Que peut-il apporter 

à l e seig e e t à l u i e sit  ? 

Pourquoi cet enseignement nous paraît-il nécessaire ? Jus u à uel i eau d tude 

peut-il être utile ? Doit-o  esse  d a o pag e  les tudia ts da s leurs méthodes 

d app e tissage d s leu  passage e  deu i e a e de li e e ? Quelles en sont les 

raisons et les fondements scientifiques ? Comment cette nécessité se manifeste-t-elle ? 

Existe-t-il une demande, un besoin pour cet accompagnement méthodologique ? 

L e seig e e t de l auto gulatio  des app e tissages o espo d-il à un besoin avéré ? 

Faut-il passe  pa  le d eloppe e t de l a o pag e e t thodologi ue des 

étudiants ? Doit-on proposer des cours transversaux ou développer la méthodologie par 

discipline ? Est-ce efficace ? Est-ce encore possible après des années de travail scolaire ? 

Comment doit-o  s  p e d e ? Quelles conditions doit-on réunir pour développer 

l a o pag e e t thodologi ue et l e seig e e t de l auto gulatio  des 
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apprentissages à l u i e sit  ? Existe-t-il des thodes plus effi a es ue d aut es ? Des 

disciplines sont-elles plus p opi es ue d aut es à e t pe de fo atio  ? Doit-on 

l i pose  à tous les tudia ts ou le p opose  au  seuls olo tai es ?… 

La liste des questions est riche : nous tâcherons de proposer une réponse sur les trois 

grands axes sur lesquels nous avons bâti notre travail : la nécessité, les conditions et 

e fi  les outils et o e s de l a o pag e e t thodologi ue à l auto gulatio  des 

apprentissages da s l e seig e e t sup ieu . Nous tâ he o s do  d a ti ule  ot e 

po se e  t ois pa ties, ous atta ha t d a o d à d i e et tudie  l e i o e e t et 

les acteurs de cet accompagnement (société, étudiants, enseignants et institutions 

d e seig e e t supérieur). Nous nous intéresserons ensuite aux recherches 

scientifiques dont les modèles nous permettront de dégager des axes de travail : 

o e t s adapte  à et e i o e e t ? Puis nous décrirons une expérimentation que 

nous avons menée avec des étudia ts de p e i e a e d u e ole de a age e t 

post-bac. Et nous proposerons un modèle empirique, ainsi que quelques jalons, destinés 

à lai e  des possi ilit s d a tio  e  ue de l a o pag e e t thodologi ue à 

l auto gulatio  des app e tissages. 

6. Le plan de notre démonstration 

Pour ce faire, nous suivrons donc un cheminement en trois périodes correspondant à 

trois questions précises : 

1/ L a o pag e e t thodologi ue et, plus p is e t, l app e tissage 

autorégulé sont-ils essai es da s l enseignement supérieur ? En décrivant 

l e i o e e t et ses a teu s, ous o t e o s ue la so iologie et les 

connaissances apportées sur la cognition par les neurosciences plaident en la 

fa eu  de la essit  d u e fo atio  à l auto gulatio  des app entissages. 

2/ Quels so t les etou s d e p ie e da s l e seig e e t sup ieu  ? Cet 

apprentissage y est-il possible ? Doit-il être proposé au sein de chaque discipline 

ou au sei  d u  ou s adapt  ? Préférera-t-o  le is ue d u e dilutio  ou d u  

émiettement à celui de la formation hors contexte ? Doit-on en faire un élément 

de p op deuti ue, l o jet d u e fo atio  i itiale ou l e t ete i  tout au lo g des 
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années de licence ? Quels effets o t eu les e p ie es ises e  œu e ? En bref, 

l tat de l a t ous permettra de déterminer les propositions que les recherches 

scientifiques et les modèles de différents domaines apportent comme réponses 

possi les à la uestio  de l adaptatio  à l e i o e e t d it p de e t. 

Nous y présenterons une expérimentation que nous avons réalisée pour indiquer 

u e ise e  œu e possi le d auto gulatio  des app e tissages o e u e 

p isse d u  od le e pi i ue. 

3/ Enfin, nous tâcherons de réfléchir aux éléments nécessaires (scénarios 

pédagogiques, activités et outils) su  le pla  p dagogi ue pou  ue l app e tissage 

auto gul  puisse se d eloppe  da s l i t t de l a lio atio  des 

apprentissages des étudiants. Nous proposerons un modèle empirique sous la 

fo e de poi ts d atte tio  pa ti ulie s à desti atio  des e seignants et des 

tudia ts et de jalo s de ise e  œu e. 

7. Nos modalités de travail 

Tout au long de ce cheminement, nous nous appuierons, pour une grande part, sur la 

littérature scientifique, les recherches de différentes origines (sociologie, pédagogie, 

psychologie, sciences cognitives notamment), mais aussi sur des expérimentations que 

nous avons menées au sein de l E“DE“-The Business School of UCLy, école de 

a age e t de l U i e sit  Catholi ue de L o , où ous a o s e seig  la 

« thodologie de l apprentissage ». 

Nous avons mené une expérience dont les conclusions sont présentées dans la 

deu i e pa tie de e t a ail. Cette e p i e tatio  o po te u  olet d a al se de 

données quantitatives et qualitatives : nous avons recueilli et analysé les résultats aux 

e a e s de deu  s ies d tudia ts et a al s  les e t etie s effe tu s a e  u  petit 

g oupe, à la suite d u  e seig e e t de thodologie du t a ail p opos  à des 

étudiants volontaires de première année. 

Enfin, nous souhaitons proposer des outils et des pistes de fle io  à l atte tio  des 

enseignants comme des étudiants afin de les accompagner, les uns comme les autres, 

da s leu  he i e e t e s l a lio atio  des app e tissages. 
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E  ef, ous so es o ai us ue l a o pag e e t des tudia ts est, 

aujou d hui pa ti uli e e t, u e uestio  e t ale pou  pe ett e au plus g a d 

o e d e t e eu  de ti e  le eilleu  pa ti de leu  fo atio  da s l e seig e e t 

sup ieu . Nous pe so s ue l auto gulatio  des app e tissages est u  o e  effi a e, 

non seulement pour renforcer la qualité des apprentissages, mais aussi pour sensibiliser 

les e seig a ts à ette essit … a  ous de o s d so ais ous p o upe  de la 

réalité et de la qualité des apprentissages que les étudiants effectuent sous notre 

espo sa ilit  d e seig a ts. Cela e el e pas seule e t de ot e e gage e t 

individuel ou de nos convictions personnelles, mais renvoie au projet même que vise 

l e seig e e t sup ieu  da s u e so i t  d o ati ue : la fo atio  de l e elle e, 

tant e  ati e d app op iatio  des sa oi s t a s is ue de apa it  à les utilise  à o  

escient et à prolonger, de manière exigeante, la construction collective de ces savoirs. 
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Nous faisons le constat, avec des chercheurs de tous bords (en sociologie, en sciences 

de l du atio , e  i g ie ie p dagogi ue ota e t), Félouzis (2001), Alava et 

Romainville (2001), Altet (2004), Annoot et Fave-Bonnet (2004), Beaud (2010), 

Romainville et Michaud (2012), ue l olutio  de la société entraîne des changements 

importants dans les demandes d a o pag e e t thodologi ue des étudiants, la 

n essit  de l a o pag e e t p dagogi ue des enseignants et du conseil auprès des 

i stitutio s de l e seig e e t sup ieu  sur ces deux questions. Doray et Murdoch, au 

Ca ada e  , o t e t l i po ta e des ha ge e ts su e us da s la populatio  

étudiante et ses attentes : 

« L’e pa sio  de l’e seig e e t postse o dai e a d jà t  ualifi e de assifi atio  du 
supérieur (Dubet 1994) ou de démocratisation quantitative (Prost 1986 ; Duru-Bellat et 
Kieffer 2008). Ainsi, une proportion croissante des membres d’u e lasse d’âge se e d 
da s l’e seig e e t postse o dai e, sous l’effet d’u e aug e tatio  des aspi atio s 
scolaires des étudiants et de leur famille et des politiques éducatives. Sur le plan 
qualitatif, la recomposition des publics et des collectifs d’ tudia ts se t aduit pa  la 
p se e plus g a de d’ tudia ts p ove a t de at go ies so iales p de e t 
exclues ou qui avaient un accès limité » (Doray et Murdoch, 2010). 

Par ailleurs, on sait depuis les travaux de Vincent Tinto (1975, 1987, 1993) 

notamment, ue la pe s a e des tudia ts da s l e seig e e t sup ieu  est due 

en partie à la qualité des interactions tant pédagogiques que sociales qui formeront un 

so le à l i t g atio  des tudia ts. “elo  e od le, il est essai e ue tous les a teurs 

soie t atte tifs à la o g ue e e t e les o je tifs pou sui is pa  l i stitutio  et eu  de 

l tudia t tout autant u à sa o e i t g atio . Ai si, il de ie t de plus e  plus 

important que les pratiques pédagogiques évoluent da s le se s d u e eilleure prise 

en compte des attentes et des besoins de ces « nouveaux étudiants » décrits par 

Fave-Bonnet et Clerc (2001) et comme le soulignent Boyer et al., (2001). 

“e pose aussi la uestio  de e ue l o  e te d pa  « réussite » et « échec » à 

l u i e sit . Si les statistiques nous informent sur les « taux de réussite » en termes de 

o e de passages e  L  pa  appo t au o e d i s its e  L  d u e e 

discipline, on ne peut pas considérer que ces chiffres sont représentatifs de la réussite. 

En effet, s il est ide t ue le fait de passe  da s l a e sup ieu e puisse être 

considéré comme un élément de la réussite de celui qui a bien choisi sa voie, en 

revanche, il se le t s diffi ile de esu e  l olutio  de la atu it  du p ojet de 
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chaque étudiant. O , la fo atio  à l u i e sit  est-elle pas aussi le o e  d e i hi  et 

de faire mûrir un projet professionnel (et personnel) ? Cela entraînerait une modification 

de ot e ega d su  es statisti ues, ui pou aie t p e d e e  o pte d e tuels 

redou le e ts, oi e des ha ge e ts d o ie tatio . De plus, il faud ait aussi te i  

o pte de la p iode de t a sitio  ue ep se te pou  eau oup d tudia ts la 

p e i e a e d u i e sit . Ai si, Le le  et Pa e tie   o t-ils suggéré que : 

« Pour bie  app he de  le o ept de ussite, il o vie t de s’i te oge  su  les 
finalités et les objectifs de la formation universitaire ainsi que sur la place que la 
p e i e a e d’ tudes o upe à la t a sitio  e t e le se o dai e et le sup ieu . Il 
convie t gale e t de p e d e e  o pte l’ volutio  des thodes d velopp es et des 
compétences visées au sein des formations universitaires » (ibid.). 

Nous reviendrons au chapitre 3 sur cette dernière notion des méthodes 

p dagogi ues utilis es da s l e seig e ent supérieur. 

Pour Pérennès et Pinte (2011 , la uestio  de l he  à l u i e sit  joue aussi u  ôle 

de lateu  des ha ge e ts ue ous o uo s, pa  le iais des e pli atio s u e  

donnent les enseignants ainsi que par la façon dont chaque étudiant aborde la 

temporalité de son parcours : 

Da s les aiso s souve t i vo u es o e a t l’ he , ha u  da s le ilieu 
e seig a t p he pou  sa hapelle. Pou  les u s, les tudia ts ’o t pas eçu les ases 
au lycée ; ils ne savent pas lire ou écrire et ont des p o l es d’o ga isatio . Pou  
d’aut es, ’est la p dagogie ui est en cause dans le manque de réussite des étudiants. 
La ussite ou l’ he  à l’u ive sit  est ie  sû  u  ph o e ultifa to iel ui le 
des facteurs macrosociologiques, mais aussi des constructions microsociologiques du 

uotidie  o e ous l’i di ue u  tudia t ui voit sa p e i e a e o e u  
galop d’essai : "“i je ’  a ive pas ette a e, je pou ai toujou s e o ie te  
l’a e prochaine." » (ibid.). 

Ces changements touche t aussi ie  au do ai e de la so iologie u à elui de la 

cognition. En effet, nous montrerons que les demandes de la société ne sont pas les 

seules à a oi  olu  de faço  o sid a le, ais aussi u a e  l a lio atio  des 

connaissances sur la cognition, ous pou o s di e ue les o ditio s de l app e tissage, 

ai si ue les a i es d app e d e, o t fait l o jet de p ofo ds ha ge e ts. Nous 

e o s ue l olutio  de la “o i t  f a çaise e t aî e pas seule e t des 

changements des demandes, des besoins et des comportements sociaux des étudiants 

et de leurs professeurs, mais aussi des modifications importantes dans leurs façons 
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d a o de  les otio s de t a ail et d effo t ai si ue leu  isio  de l e seig e e t et de 

l app e tissage. 

Dans un premier temps, nous chercherons à clarifier le contexte de notre propos : 

l e seig e e t sup ieu  a tuel est la sulta te d u e olutio  et l auto gulatio  des 

apprentissages s e te d o e u e possi ilit  à d eloppe  da s le ad e de 

l a o pag e e t thodologique. Cela nous permettra de rechercher les causes 

sociologiques qui viennent appuyer notre thèse : nous montrerons ce que la sociologie 

nous apprend su  les olutio s à l œu e da s l e seig e e t sup ieu  e  F a e 

aujou d hui. E  d aut es te es : quel est l e i o e e t de l E seig e e t sup ieu  

et quelles sont les incidences de cet environnement général (société, institutions de 

l e seig e e t sup ieu  sur les p ati ues d app e tissage des tudia ts ? 

Dans la deuxième partie de ce chapitre, l a al se des auses de l he  e  p e i e 

année du premier cycle universitaire et celle des propositions actuelles en matière de 

p dagogie de l e seig e e t sup ieu  nous permettront de mieux comprendre 

comment les enseignants et les étudiants, les acteurs directs de ce système, agissent en 

fonction de cet environnement. 
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CHAPITRE 1 
La so iologie et l’histoi e de l’e seig e e t sup ieu  f a çais au 

XXe siècle (massification et démocratisation, politique, réformes et causes 
so iologi ues de l’ he  e  re année de Licence). 

Introduction : Ca a t isti ues de l’e seig e e t sup ieu  f a çais : la coexistence de 
deux filières… et plus 

Le système éducatif français a évolué considérablement ces soixante dernières 

années : entre massification et démocratisation vers la professionnalisation. Nous 

rappellerons quelques clés historiques et donnerons quelques indications des grandes 

distinctions qui clarifient notre propos. 

Il est essai e de p se te  u  histo i ue de l e seig e e t sup ieu  f a çais afi  

de mieux comprendre son état actuel. Sa première caractéristique tient à la dualité de 

fili es e t e les g a des oles s le ti es  et l u i e sit , ouverte à tous les bacheliers. 

D ap s Maria Vasconcellos (2006), les premières institutions spécialisées dans la 

recherche ou la formation des cadres datent de l A ie  ‘ gi e ole des Ponts et 

Chauss es e   et l ole des Mi es e  . L u i e sit  d alo s est plus u u e 

loi tai e i age de l u i e sit  di ale, elle eg oupait aussi ie  des ta lisse ents 

d e seig e e t se o dai e ue uel ues u i e sit s do t seules elles de M de i e, de 

Droit et de Théologie étaient censées former des professionnels. Cette situation a 

perduré tout au long du XIXe siècle : lorsque cela était nécessaire (nouvelle science en 

développement, besoins nouveaux de la société) on créait une nouvelle école. 

Les divergences de ces grandes écoles a e  l u i e sit  se so t d elopp es 

essentiellement sur le plan de leur fonctionnement interne, en termes de pédagogie 

(moins de cours magistraux mais des séminaires et des lectures) et vie de corps 

(internat). Dans ce contexte, on citera aussi la distinction entre les universités 

catholiques (fondées sur la parole et l e pli atio  du le ) et celles de tradition 

protestante (fondées sur la li e t  d a s et la confrontation directe avec les textes et 

leur « libre examen »). 

L u i e sité est réformée petit à petit et notamment à la fin du XIXe siècle avec le 

modèle Humboldtien qui formalise ses missions (création de connaissance par la 
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recherche et formation) ainsi que son autonomie. Ses effectifs augmentent 

régulièrement dès la fin du XIXe siècle (de 17 000 en 1886 à 35  e   d ap s 

Prost, 1968). 

Cette dualité perdure tout au long du XXe si le jus u à ai te a t e o e, e si 

une vision un peu plus précise nous permet de considérer que la sélection engendre une 

partition trinitaire du système, découpé désormais en deux filières inégalement 

s le ti es G a des oles et IUT/“T“  et l u i e sit . 

E  alit , l e seig e e t sup ieur français est donc composé de trois filières (dont 

deux sélectives) : celle des Grandes écoles (soumises à de nombreux classements, très 

s le ti es pou  les p e i es d e t e elles , elle des IUT po t s pa  les u i e sit s  et 

des STS au sein des Lycées (filière sélective mais à un moindre degré) et la filière 

u i e sitai e, ou e te à tous les titulai es d u  a alau at, est-à-dire non sélective. 

Cette dernière partition est renforcée par la massification des effectifs de 

l e seig e e t sup ieu  que nous abordons à présent. 

1. La massificatio  de l’e seig e e t sup ieu  et la partition du système laissent 
perdurer une forme de ségrégation 

1.1. La assifi atio  de l’e seig e e t sup ieu  f a çais 

Nous l a o s sig al  plus haut : en 1950, 5 % d u e génération de jeunes français 

obtenaient leur Baccalauréat. Soixante ans plus tard, ils sont près de 85 % (84,5 % en 

2012) dans ce cas. De nombreuses études ont déterminé les raisons et cherché à 

expliciter ce phénomène de démocratisation (Beaud, 2008 ; Gruel et al., 2009 ; Merle, 

2002). Les effectifs de l e seig e e t sup ieu  passent de 310 000 en 1960 à plus de 

2,28 millions en 200515. 

Cette évolution se fait au cours de deux grandes périodes. Elles ont des origines 

diff e tes do t l a al se et e  a a t l i pa t su  l he  de fi  de p e i e a e de 

licence. Da s sa th se su  les auses de l he  e  première a e d u i e sit , 

Marielle Lambert-Le Mener (2012) donne u  pa o a a e haustif de l olutio  des 

effectifs du système éducatif. Nous en reprenons ici les points principaux. 
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 Mi ist e de l Édu atio  atio ale-DEPP, (2007). 
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En 1960, une première vague de forte croissance des effectifs est due à une première 

augmentation de ceux du primaire puis du secondaire. À ela s ajoute l allo ge e t de 

la durée des études. Pour le primaire, Prost (1968) distingue trois périodes consécutives 

aux lois Guizot (accroissement du nombre des nouvelles écoles), puis Ferry en 1882 qui 

e d l ole o ligatoi e e si sa f ue tatio  est pas e o e i lo gue i t s 

régulière) et, enfin, une période pendant la uelle ette f ue tatio  s allo ge. Au 

début du XXe siècle, la scolarisation en primaire est massive. 

À ette po ue, l e seig e e t se pa tit e  deu  fili es : le primaire (écoles 

o u ales  do t l o je tif est de p pa e  au e tifi at d tudes p imaires et le 

secondaire qui scolarise les enfants dans les petites classes des lycées. À l issue du 

p i ai e, o  peut i t g e  les ou s o pl e tai es ou le p i ai e sup ieu  jus u à 

l âge de  a s, moment où l o  e t e da s la ie a ti e. Le se o dai e prépare aux 

études supérieures. Des différences sociales marquent déjà ces deux filières, la seconde 

recevant plutôt les enfants de la bourgeoisie laïque tandis que la première est plutôt 

o stitu e d u e populatio  ou i e et u ale. 

Après la Première Guerre mondiale, le système avance lentement vers une école 

u i ue. E  , la g atuit  de l e seig e e t se o dai e e  fa ilite l a s aup s du 

plus grand nombre. Sous l effet du plan Langevin-Wallon, à partir de 1947, la volonté de 

réduire les inégalit s d a s p e d de l a pleu  ai si ue la st u tu atio  du s st e e  

cycles. Après la Seconde Guerre mondiale on note une forte augmentation des effectifs, 

le o e d l es e  er cycle du secondaire passant de 1 à 3 millions entre 1958 et 

1975. 

Dans u e tude fouill e de l olutio  des effe tifs s olai es f a çais, Guironnet 

(2005) montre que l o igi e du d eloppe e t assif de l e seig e e t sup ieu  se 

trouve dans la réforme Berthoin (Ordonnance du 6 janvier 1959) qui fait passer 

l o ligatio  s olai e de  à  a s et g alise l e t e e  e. On comprend donc que 

l aug e tatio  i po ta te des effe tifs de l e seig e e t sup ieu  sig al e plus haut 

trouve son origine dans la conjonction de deux phénomènes : l aug e tatio  de la 

population scola is e et l allo ge e t de la du e des tudes. 
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À es p e i es te da es s ajoute u e a ia le d og aphi ue : l a i e des 

enfants du baby-boom. Dès 1960, ce sont 200 000 individus supplémentaires par rapport 

au  g atio s d a a t-guerre qui affluent chaque année dans le système éducatif 

f a çais selo  l INA – 1964 – en 1946 : 800 000 individus, contre 600 000 avant-guerre). 

D ap s P ost , une deuxième vague (ou « cycle de croissance »  s est d oul e 

dans les années 1980 qui entraîne le doubleme t des effe tifs de l e seig e e t 

supérieur (de 1,1 million en 1980 à 2,1 en 1993 ; RERS, 1995). 

À ela s ajoutent deux phénomènes : le développement du premier cycle du 

se o dai e et la olo t  politi ue d a e e  « 80 % d u e g atio  au a alau at ». 

Le p e ie  se d eloppe sous l i pulsio  de deu  fo es st u tu elles, d a o d elle 

de Capelle-Fouchet (1963-  ui i stau e le Coll ge d e seig e e t se o dai e CE“  

à l e t e du uel les l es opte t pou  l u e des t ois se tio s possi les alors 

(enseignement général long, classique ou moderne, enseignement moderne court et 

enseignement terminal). Vient ensuite la réforme Haby (1975), qui organise le collège 

unique et supprime les filières. 

Pa  ailleu s, l o je tif politi ue d a e e  « 80 % d une génération au baccalauréat » 

énoncé en 1985 est inscrit dans la « loi d o ie tatio  su  l enseignement » en 1989. 

Entre 1985 et 1990, en 5 ans, la part d'une génération atteignant le niveau du 

baccalauréat a augmenté de 21 points, passant de 37 % à 58 %16. Depuis 1985 et 

pendant 10 ans, on assiste à une augmentation régulière des effectifs des lycées et des 

bacheliers (entre 1950 et 2002, la proportion de bacheliers dans une génération a été 

multipliée par 10, passant de 25 % en 1975, 63 % en 1995 puis 71,6 % en 2011)17. Ce 

développement attei t so  pi  e   puis se tasse et s inverse doucement depuis. 

Ces évolutions ne sont pas seulement considérables en termes quantitatifs, elles ont 

un impact important en matière de qualité, la volonté de développer le nombre de 

a helie s a a t e t aî  u e ultipli atio  des fili es pe etta t d  a de . C est e 

que nous allons vérifier maintenant. 

                                                 
16

 ONU, (2003), consultée le 18 août 2015 sur http://www.ladocumentation 
francaise.fr/var/storage/rapports-publics/034000675.pdf  

17
 “ite du Mi ist e de l Edu atio  atio ale, o sult  le  août . 
(http://www.education.gouv.fr/cid143/le-baccalaureat.html#Chiffres-clés). 

http://www.ladocumentation/
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1.2. Démocratisation/massification/segmentation et professionnalisation de 
l’e seig e e t sup ieu  : un lien avec l’ he  au 1er cycle ? 

Faisa t la s th se d tudes su  l olutio  ua titati e et ualitati e de la 

population étudiante en France entre les années 1980 et 1993, Colette Laterasse (2002) 

décrit une population centrée sur le premier cycle, féminisée, dont les origines sociales 

s ouvrent encore peu aux classes populaires et composée de plus en plus de bacheliers 

techniques et professionnels. 

« Ce sont ces étudiant(e)s qui ont le rapport à la culture et aux études le plus éloigné de 
celui des anciens "héritiers". Leu s atte tes e ve s l’e seig e e t u ive sitai e ais 
aussi e ve s les e seig a ts , leu s st at gies d’ tudes, leu s a i es d’ t e 
étudiant(e)s, même si elles constituent toujours un temps de socialisation et 
d’auto o isatio , o t e t leu  peu de familiarité avec les valeurs et les méthodes de 
l’e seig e e t u ive sitai e » (Laterrasse, 2002, p. 82). 

La o s ue e e  est u ils au o t des diffi ult s et ue la uestio  de l he  a 

p e d e de l a pleu . Les pou oi s pu li s de o t agi  et ett e e  œu e u  e tai  

o e d a tio s o e ti es su  les uelles ous e ie d o s plus loin. Cette population 

ou elle, h t og e, diff e te de elle à la uelle l u i e sit  tait e pos e 

traditionnellement se caractérise aussi par des comportements nouveaux. 

Beaud  fait le it d u e e p ie e u il a ue à p opos d o ie tatio  

scolaire. En mars 1998, il assiste à la présentation dans le grand amphithéâtre du Centre 

d o ie tatio  p dagogi ue de Na tes d u e o f e e do e à l i te tio  de 500 

élèves de Terminale ES de toute la région des Pays de Loire sur les formations post-bac. 

Il raconte comment les élèves se sont montrés sensibles et attentifs aux deux premières 

parties de la présentation portant sur les filières « sélectives » (les classes préparatoires 

aux grandes écoles – CPGE, puis les “T“ et les IUT . Mais ue lo s ue da s le te ps u il 

lui estait, le o f e ie  a a o d , appa e e t oi s à l aise, la de i e fili e, celle 

de l u i e sit , l attitude des a helie s p se ts s est soudai  odifi e, glissa t e s 

plus de nonchalance, de distraction et devenant « un peu plus chahuteuse »18, 

l o ie tatio  e lusi e des uestio s fi ales su  les fili es s le ti es o fi a t ette 

impression. 
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 Beaud, (2008), mis en ligne le 31 mars 2010, consulté le 10 octobre 2012. URL : 
http://formationemploi.revues.org/1146. 
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En parlant de « la revanche des fili es ou tes de l’e seig e e t sup ieu  », Beaud 

(2008) met en avant le fait que les « enfants de la démocratisation scolaire »19 (ceux qui 

ont bénéficié de la volonté politique d a e e   % d u e g atio  au baccalauréat) 

se montrent attirés par les filières « sélectives ». Il ajoute à leu  p opos u ils sont 

conscients « de ne pas être à leur place à ce niveau du système scolaire »20. 

À l o asio  de cette recherche, Beaud montre que leurs choix les portent donc vers 

les fili es ou tes de l e seig e ent supérieur car « l’e veloppe ent continu » (formule 

u il e p u te à Durkheim, 1938) y est supérieur sous la forme de la « présence 

continue des enseignants, [du] suivi régulier, des notes, des travaux, des évaluations 

régulières »21. À cela on pourrait ajouter le s st e d aluatio  ui peut a ie  e t e les 

disciplines, le contrôle des absences, un discours général as  su  les aleu s de l effo t 

et du travail et un système de sanctions disciplinaires… tout o e au L e. 

La deuxième explosion scolaire décrite plus haut ainsi que la segmentation de plus en 

plus importante du s st e d e seig e e t sup ieu  et sa professionnalisation (Erlich 

et Verley, 2010) viennent renforcer la hiérarchie entre les filières « fermées » (CPGE et, 

dans une moindre mesure, IUT et STS) et « ouvertes » (1er cycle universitaire à 

l e eptio  de M de i e ui s le tio e à l issue du o ou s de fi  de re année). “i l o  

s e  tie t au tableau ci-dessous, réalisé à partir des chiffres des choix post-bac de 

décembre 2007, on note la di i utio  i po ta te des de a des o e a t l u i e sit  

(hors IUT) qui passe de 71,6 % à 59,7 % e  l espa e de di  a es seule e t. En haut de 

l helle, les CPGE qui regroupent la proportion la plus élevée de bacheliers généraux (S) 

avec mentions oie t les de a des d i s iptio  aug e te  régulièrement de 12,2 % à 

13,2 %. Il faut compter aussi sur u  o e de plus e  plus i po ta t d oles de 

commerce (grandes et petites, près de quarante pour la seule spécialité du Management 

qui forment un chapitre spécifique au sein de la Conférence des Grandes Écoles). Leur 

nombre vient en effet ajouter du poids à la hiérarchie qui les ordonne. 

À ela s ajoute u  ph o e de hi a hisatio  de la aleu  so iale des diplô es ui 

vient contrer l id e d u e d o atisatio  de l e seig e e t sup ieu  ue ous a o s 
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 Ibid. p. 149. 
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 Ibid. p. 151. 
21

 Ibid. p. 158. 
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o u e plus haut. E  effet, l aug e tatio  du o e de fili es ai si ue la atio  

de nouveaux diplômes, en rendant plus difficile la lecture des possibilités de formation, 

contribue au déséquilibre entre les étudiants en fonction de leur capital social. Pinto 

(2008) décrit deux étapes importantes dans le phénomène de « démocratisation et de 

p ofessio alisatio  de l’e seig e e t sup ieu  ». En premier lieu le fait que le plus 

g a d o e d tudiants sont issus de baccalauréats techniques ou professionnels et, 

e  deu i e lieu l aug e tatio  du o e d oles p ofessio elles et de diplô es 

spécialisés. Ces deux phénomènes conjoints renforcent selon elle la discrimination 

sociale en ce sens où les différentes filières sont marquées socialement : 

« Les étudiants de parents cadres supérieurs ou exerçant une profession libérale sont 
surreprésentés dans les classes préparatoires aux grandes écoles ou CPGE (ou ils 
constituent 51 % des étudiants alo s ue leu  pa t da s l’e se le de l’e seig e e t 
supérieur est de 30 %) et dans les disciplines médicales (43 %) et juridiques (36 %). À 
l’opposé, les e fa ts d’ouvriers ne représentent que 5 à 8 % de ces trois filières ; ils sont 
en revanche surreprésentés en STS (ou ils constituent 21 % des étudiants alors que leur 
pa t da s l’ensemble du supérieur est de 11 %) et en IUT (15 %). » (ibid., p. 17). 

Tableau 1 : Taux de poursuite des bacheliers généraux dans les filières de 
l’e seig e e t sup ieu 22 

 

Pour résumer, nous avons donc un système découpé en trois filières dont deux sont 

dites « sélectives » et l u e « ouverte ». La composition des populations de chacune de 

es fili es o t e ue la plus s le ti e d e t e elles CPGE  est sui ie pa  u e p opo tion 

plus importante de bacheliers généraux dont le parcours scolaire est meilleur que celui 

des deux autres (pas de retard, nombre de mentions proportionnellement plus 
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important). De plus, ces étudiants poursuivent généralement des études plus longues 

que ceux des autres filières. 

La deuxième filière « sélective » est plutôt choisie par des bacheliers technologiques 

et professionnels, les bacheliers généraux dans cette filière sont proportionnellement 

moins nombreux. Ces étudiants restent moins longtemps dans l e seig e e t sup ieu  

que ceux de la première filière sélective, cherchant plutôt des débouchés rapides sur le 

a h  de l e ploi, les IUT et “T“ a a t plutôt u e o atio  au  tudes ou tes. Pa fois, 

ils rejoignent les grandes écoles ou des licences professionnelles, leur diplôme obtenu à 

l issue de leu s deu  p e i es a es, ais e est pas la ajo it . 

Enfin, des bacheliers généraux se retrouvent dans la filière « ouverte » ai si u u  

e tai  o e d tudia ts ui o t pas t  a ept s da s les deux sélectives. Ils y 

restent généralement plus lo gte ps, soit pa e u ils pou sui e t leu s u sus jus u e  

2e cycle et au-delà, soit pa e u ils se o ie te t du a t le er cycle. 

O , si le o e d tudia ts a fo te e t aug e t , il e  est pas de même des taux 

de réussite : aujou d hui, e  o e e  % des tudia ts so te t de l e seig e e t 

supérieur sans diplôme. Romainville (2000) le signalait déjà il y a quinze ans. L he  

da s les p e i es a es de l e seig e e t sup ieu  p se su  p s d u  tie s des 

effectifs de première année ce qui est considérable. 
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1.3. É he  da s l’u ive sit  de asse… 

Tableau 2 : Tau  d’ he  da s le sup ieu  selo  la s ie du Ba alau at23 

 

Ce tableau illustre très clairement le fait que parmi les bacheliers ayant poursuivi 

leu s tudes da s l e seig e e t sup ieu , les titulai es de a alau ats 

professionnels (pour plus de 55 % en moyenne) et les bacheliers technologiques (pour 

29 %) o t pas o te u de diplô e. Pa  o t aste, e so t seule e t 9 % des bacheliers 

des filières générales qui sont concernés. 

Quelles sont les causes de cette réalité ? Bien entendu, elles sont multiples et il serait 

alho te de s e  te i  à u  seul it e pa i le pa ou s s olai e, les p e uis 

disciplinaires, la motivation ou la o fia e e  soi ai si ue l o igi e so io ultu elle ou 

e o e le p ojet u i e sitai e et p ofessio el à l e t e da s l e seig e e t sup ieu . 

Le portrait type du bachelier « qui a réussi » est relativement aisé à dresser : jeune (17 

ou 18 ans) ca  so  pa ou s est sa s edou le e t, issu d u e fili e g ale et d u  

milieu socioprofessionnel moyen ou supérieur. Il aura tendance à porter son choix sur 

une filière sélective : classes préparatoires aux grandes écoles ou faculté de médecine. 

La hiérarchie des formations e fo e le ph o e de l he . 

Jelal  ui ep e d l olutio  de l u i e sit  depuis u e ua a tai e d a es, 

e pli ue u il s agit d u e uestio  so iale. Il o state ue les a helie s te h ologi ues 

réussissent moins bien que les généraux et, surtout, u ils sont issus en majorité de 

                                                 
23
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milieux populaires. De même, le pourcentage d e fa ts de ilieu  fa o is s pa e ts 

cadres supérieurs ou exerçant une activité libérale) dans les filières sélectives est 

beaucoup plus élevé que dans la population générale : en 2007, ils sont 51 % dans 

l e seig e e t sup ieu  alo s u ils ep se te t  % des étudiants français. Ainsi, il 

met en avant une « hiérarchisation sociale des formations ». 

Le contexte universitaire joue un rôle de premier plan. En effet, le site universitaire, 

les curriculums, les elatio s e ista tes e t e e seig a ts et tudia ts ai si u e t e 

tudia ts tout auta t u e t e l i stitutio  et les tudia ts, les p ati ues p dagogi ues 

(Felouzis, 2000 ; Romainville, 2000 ; Michaut, 2000 cité par Perret et Morlaix, 2014) sont 

auta t de pistes possi les de ussite ou d he  e  ° a e d u i e sit . Nous e o s 

que ces facteurs exogènes ne sont pas les seuls. 

E fi , ie  u ils soie t d its o e « assidus » (Erlich, 1998, citée par Laterrasse, 

2002) et « sans doute plus que leurs aînés, dociles » (Coulon, 1997, citée par Laterrasse, 

2002), ils semblent rencontrer trois grands types de difficultés mises en avant pour 

e pli ue  l he  da s l u i e sit  de asse Late asse, 2002, p. 88) : 

« Des diffi ult s p dagogi ues li es au o te u des tudes, à l’i pli atio  des 
e seig a ts, à l’o ga isatio  du t avail , des diffi ult s li es au  i f ast u tu es 
universitaires (moins les conditions de travail que les problèmes administratifs, 
l’i suffisa e de la do u e tatio  e  i lioth ue  [et] des diffi ult s d’adaptatio  
personnelle au système universitaire (solitude, découragement, absence de motivation, 
difficultés de concentration…  » (ibid.). 

Parallèlement, les étudiants rencontrés au cours des enquêtes citées (Lahire, 1997 ; 

Romainville, 2000 ; Beaud, 2008 ; Pérennes et Pinte, 2011) évoquent aussi la qualité des 

elatio s u ils e t ete aie t ou o  a e  les e seig a ts. L i po ta e de ette 

question nous amène à nous intéresser maintenant aux conséquences de la variation de 

l e gage e t p dagogi ue des e seig a ts su  l app e tissage des tudia ts. 

1.4. Des fai lesses de l’u ive sit  pou  a ueilli  ette populatio  assive et oi s 
bien « doté[e] scolairement » (Beaud, 2008) 

“i l aug e tatio  des effe tifs a t  a so e e  pa tie pa  des ecrutements 

d e seig a ts, oi  g aphi ue effe tifs ME“‘ 1992-2014 en annexe 6), les étudiants qui 

o t o stitu  es agues su essi es o t pas ti  le e p ofit des e seig e e ts 

u ils o t eçus selo  u ils se soient ie  affili s ou o , u ils aient effectué leur choix 
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de façon personnelle et éclairée ou non, ou en o e u ils aie t su s adapte  au  

diff e tes thodes p dagogi ues utilis es à l u i e sit . 

À l u i e sit  pa ticulièrement, on considère que le titulaire du baccalauréat, du fait 

même de son diplôme, a acquis les savoirs et savoir-faire, les compétences nécessaires 

pour exercer son métier. En réalité, la question ne se pose pas : l o ga isatio  

curriculaire, d u e part, et le mode de recrutement ainsi que la légitimation des 

enseignants-chercheurs, d aut e pa t, fo t ue l o ga isatio  s i pose t s 

g ale e t à l u i e sit , e si, ous le e o s, des olutio s se fo t jou  i i ou 

là. Nous avons vu que toute la population des étudiants a ait pas attei t le e 

niveau de connaissances ni de compétences requises à l e t e de l e seig e e t 

supérieur. En effet, e tai s s accommodent correctement ou à peu près aux nouvelles 

contraintes (en général, les bacheliers généraux « à l heu e » , ta dis ue d aut es  

a i e t pas, a ua t de p e uis tels l adapta ilit , la o fia e e  eu , la 

oti atio , des elatio s a e  d aut es pai s ou des e seig a ts ou e o e des 

références culturelles suffisamment proches de l atte du pou  leu  pe ett e de 

s affilie  a e  su s. 

Or, même si elle a commencé à modifier ses pratiques (nous évoquerons le Plan 

‘ ussite Li e e , l u i e sit  este sou e t da s le s h a lassi ue de la lectio. En 

effet, le raisonnement semble logique : l u i e sit  ta t le lieu où la o aissa e est 

p oduite, il est o al ue l o   e ou e le plus sou e t à des thodes 

d e seig e e t t a s issif : e ue j’ai d ouve t, je te l’e seig e. 

Nous venons de montrer que la population des étudia ts d aujou d hui, sous la 

p essio  de l o o ie et d aut es fa teu s, tait plus da s le e tat d esp it que 

celle de leurs prédécesseurs du début du XXe siècle. En effet, outre la question de son 

nombre, cette population est soumise à des exigen es telles u elle se a a t ise pa  

l aspe t utilitai e de ses hoi  de fo atio , là où aut efois, il s agissait pou  eau oup 

d u e a i e de i e u e elatio  d si t ess e à la ultu e. 

Da s e o te te, la espo sa ilit  des i stitutio s de l e seignement supérieur est 

e gag e ota e t su  le pla  de l olutio  des p ati ues d e seig e e t ue nous 

allons aborder maintenant car il semble e  effet ue la p dagogie soit l u  des fa teu s 
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e pli atifs de la ussite ou de l he  pou  u e pa t des étudiants, même si est bien 

e te du à l tudia t ue este la espo sa ilit  p e i e de so  app e tissage. 

. Les auses de l’ he  e  p e ie  le 

Les méthodes de travail : Soulié (2002) évoque la diminution des qualités scolaires au 

cours du 1er cycle à l u i e sit  (il évoque une « déscolarisation ») opposée à leur 

amélioration dans les filières fermées. En effet, dans sa discipline (la sociologie), les 

tudia ts so t oi s solli it s pa  l e ploi du te ps, le o e d heu es de ou s et le 

o e d épreuves académiques y étant moins élevées que dans des disciplines plus 

traditionnelles (Droit, Histoire) ainsi que dans les filières sélectives, bien entendu. Ils en 

pe de t ai si des ualit s a uises au lo g de leu  fo atio  à l ole e  te es 

d e p ession écrite, notamment : 

« O  peut se de a de  si le passage à l’U ive sit  e s’a o pag e pas d’u e fo e 
de "déscolarisation" des tudia ts. Nous pe so s ota e t à l’ volutio  de leu s 
compétences rédactionnelles qui, étant assez peu entretenues et cultivées dans une 
discipline relativement plus anomique comme la sociologie (par comparaison avec 
l’histoi e ota e t , et où le t avail de "terrain" occupe aussi une place plus 
importante et permet parfois aux étudiants de compenser leurs insuffisances scolaires, 
décroissent parfois du premier au second cycle » (ibid., p. 15). 

Plus loi , est l id e des ha itudes de t a ail ue les tudia ts o t p ises au Coll ge 

et au L e ui leu  do e la st u tu e, l a atu e essai e pou  aff o te  la t a sitio  

entre secondaire et enseignement supérieur. En cela, la différence est très marquée 

entre les titulaires d u  baccalauréat général d u e pa t et te h ologi ue ou 

p ofessio el d aut e pa t. Les p e ie s s a e t plus assidus ue les aut es, o  

seulement en cours, mais aussi lors des épreuves académiques. 

Il semble que, pour une part et par-delà la dimension de leurs capacités cognitives, 

l he  des tudia ts e  er cycle universitaire soit aussi lié à des questions de méthodes 

de travail. Les recherches sur ce sujet, outre la question de sa complexité semblent 

converger sur ce constat. 

U e pa titio  des aiso s de l he  et l a e t su  les thodes de t a ail d u e 

pa t et su  la fo atio  dis ipli ai e d aut e pa t, les uestio s d o d e at iel e ant 

o pl te  l e se le. Par exemple, Pérennes et Pinte (2011) mettent en avant cette 
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o ple it  des aiso s de l he  e  re a e à l u i e sit  u ils p opose t d o ga ise  

en cinq domaines allant de « l’a se e de p e uis hez l’ tudia t » (Pérennes et Pinte, 

2011) (connaissances mais aussi méthodes de travail) et une « défaillance majeure dans 

une matière importante » (ibid.) fo atio  au L e , à des fa teu s d o d e at iel 

(concernant le logement ou les difficultés dues à la décohabitation parentale) en passant 

par la « méconnaissance des programmes de formation » (ibid.) (formation au Lycée) ou 

la « gestion de son temps de travail » (ibid.) (méthodes de travail). 

De même, on retrouve la notion de méthode de travail chez Romainville (2000), pour 

qui les fa teu s de ussite ou d he  des tudia ts à l u i e sit  tou he t à t ois 

domaines : « les a a t isti ues d’e t e des tudia ts » (ibid.), (parcours scolaire, 

capacités cognitives), « la gestion [par l tudia t] de son nouveau métier » (ibid.) 

( f e e à l affiliatio  au tie  d tudia t d elopp e pa  Coulo  (1997) selon qui le 

tie  d tudia t o siste à e t e  da s u  p o essus d app e tissage su  le pla  du 

fo tio e e t de l i stitutio  et su  le pla  i telle tuel  et « les caractéristiques de 

l’e seig e e t u ive sitai e » (ibid.) o eptio  de l e seig e e t, elatio s 

enseignant/étudiants). Partant de ce constat, il suggère, outre le fait de mieux informer 

les futurs étudiants, de développer la formation des enseignants-chercheurs aux 

p ati ues d e seig e e t ui fa o ise t l app e tissage. 

O  se sou ie t ue ‘o ai ille  do e t ois g a des aiso s à l he  da s 

l u i e sit  de asse : les a a t isti ues d e t e de l tudia t, la gestio  de so  

nouveau métier par le jeu e tudia t et les a a t isti ues de l e seig e e t 

universitaire. Nous nous arrêtons maintenant sur ce dernier point car il nous semble 

u il s agit d u  a e important de progrès potentiels. En effet, au-delà des méthodes de 

travail des étudiants et de leur nécessaire prise en compte par les enseignants, la 

uestio  des odes d e seig e e t p e d u e a uit  pa ti uli e pou  la pa tie des 

tudia ts ui o t pas a uis les o es ha itudes, les ha itus atte dus d s l e t e à 

l u i e sit . C est la uestio  de l olutio  des p ati ues, e t e la do i a e de 

l e pos  o al et la gestio  du o e. 
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2.1. Les a a t isti ues de l’e seig e e t u ive sitai e 

- L’u ive sit  est bouleversée depuis 50 ans et peine à trouver le bon sillon 

Ainsi que le rapporte Rey (2005), Jordelle Zetlaoui explique dès 1999 les 

oule e se e ts ui e t ep e e t l u i e sit  f a çaise depuis la fi  des a es  : 

« Passage d’u e u ive sit  litiste à u e u ive sit  de asse, remise en question des 
distances hiérarchiques entre enseignants et étudiants, transformation des relations 
maître-disciple, contestation du caractère "atemporel" des missions traditionnelles de 
l’u ive sit  ave  i t odu tio  d’u e ouvelle fo tio  à di e sio  "utilitaire", expansion 
de la recherche et renouvellement de la pédagogie hors des cadres traditionnels de 
l’u ive sit , tels so t les ph o es ui i te vie e t da s la t a sfo atio  de 
l’U ive sit  f a çaise au ou s des a es . » (Rey, 2005, p. 58). 

Il se le, e  effet, ue l o  e puisse plus fai e l i passe de la uestio  de la 

p dagogie da s l e seig e e t sup ieu . Nous a o s u ue le isage so iologi ue de 

l u i e sit  a olu  de faço  o sid a le. Nous tâ ho s ai te a t de o t e  

comment cette variable entraîne une modification des pratiques pédagogiques à 

l u i e sit . 

- Le modèle pédagogique traditionnel ne suffit plus… 

Montfo t  est i te pell e pa  le tau  d he  e  p e i e a e d u i e sit  et 

par le faible nombre de recherches effectuées sur les causes de cet échec. Ces dernières 

s appuie t sou e t su  les ep se tatio s ue les tudia ts se fo t de leu  t a ail, ais 

depuis le milieu des années soixante (Bourdieu et al., 1965), au u e e he he a po t  

sur les pratiques de travail réelles des étudiants. Pour elle, la ause de l he  des 

tudia ts de p e i e a e à l u i e sit  tie t da s u e d fi itio  i suffisa te de e 

ui est atte du d eu , la o e de t a ail olle ti e, ta t pas e igea te, fixe un 

niveau de travail faible. Elle soulig e le fait ue l e seignement en 1er le ta t pas 

valorisé, il est souvent effectué par de jeunes doctorants. Les conceptions des 

enseignants sont très hétérogènes : elles ne permettent pas aux étudiants de saisir des 

exigences homogènes qui les aideraient à déterminer une norme de travail sur laquelle 

se reposer. De même, les évaluations sont certificatives : elles interviennent très 

tardivement, à la fin du semestre, et ne permettent donc pas aux étudiants de savoir 

suffisamment tôt e u ils doi e t o ige  pour se préparer aux examens. Enfin, les 

o asio s d ha ges su  leu s p ati ues so t i e ista tes : ha u  s a a ge pou  fai e 
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e u il pe se t e le eilleu , e  s appu a t su  e u il a fait au Lycée, mais sans être 

certain de bien faire. 

Cette étude de Montfort est e a ua le a  elle et e  ide e le fait u il est 

d so ais essai e de p e d e e  ha ge à l u i e sit  l e pli itatio  des atte dus. E  

effet, u il s agisse d l es do t la s ola it  tait sa s tache, brillants même pour 

certains, classés juste après les lycéens qui entrent en classes préparatoires aux grandes 

écoles ou d l es plus o e s, les o es u ils d eloppe t et leurs pratiques de 

travail sont toujours calées en fonction du plus petit d o i ateu  o u , l helo  le 

plus faible des e ige es. Ce i est pas dû à u e fo e de fai lesse ou de a ue de 

rigueur ontologique des nouvelles générations, mais plus vraisemblablement à un 

a ue d a o pag e e t de l i stitutio  h t og it  des atte tes de ha ue 

e seig a t, a se e d e ige e o u e de l i stitutio , fai lesse de la elatio  

p dagogi ue, a se e de o e ts d ha ges o ga is s su  les p ati ues . Dans leur 

« ‘appo t pou  l O se atoi e de la Vie Étudiante » d a il , Coulo  et Pai a di 

concluent de leurs travaux que : 

« Le "noyau dur" de la ussite tudia te est la uestio  p dagogi ue. E  effet, si l’o  
o sid e ue l’app e tissage du tie  d’ tudia t este la o ditio  essai e de 

l’a s au savoi  et de la ussite u ive sitai e, la elatio  o stitue l’u  des piliers du 
p o essus ui o duit à l’affiliatio  à l’u ive sit , et ela su  u  dou le pla  : d’u e pa t, 
su  le pla  p dagogi ue, la elatio  aide l’ tudia t à op e  le saut ualitatif ui 
a a t ise so  passage de l’e seig e e t se o dai e à l’e seignement supérieur, et 

do  l’aide à a o pli  so  affiliatio  i telle tuelle ; d’aut e pa t, su  le pla  so ial, la 
elatio  o t i ue au d veloppe e t du se ti e t d’appa te a e à l’ ta lisse e t et 

à son environnement humain, propices à la réussite étudiante. » (Coulon et Paivandi, 

2008, p. 80). 

2.2 Les p ati ues p dagogi ues volue t peu da s l’e seig e e t sup ieu  

Or, au-delà de la question de l aluatio  selo  le od le t aditio el ue l o  ie t 

d o ue , o  peut aussi p e d e la uestio  des pratiques pédagogiques car il semble 

u il s agisse d u  e teu  de p og s à e plo e  e o e : comment les enseignants, issus 

de fo atio s de t pe t aditio el s adapte t-ils aux nouvelles contraintes engendrées 

pa  l u i e sit  de asse ? Quel est l i pact des activités choisies par les enseignants sur 

les apprentissages des étudiants ? Comment contribuer au développement de la 

capacité des étudiants à étudier en autonomie ? Et, finalement, en quoi notre métier 
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d e seig a t consiste-t-il ? Entre le paradig e de l e seig e e t des o aissa es 

p oduites à l u i e sit  et elui de l atte tio  po t e au  app e tissages, où se situe-t-il ? 

L adaptatio  des e seig a ts à leu  ou eau pu li  tudia t est elle, ota e t 

au cours du 1er cycle où l o  ote u e tendance à prendre en compte les besoins 

e p i s pa  les tudia ts e  d eloppa t u e fo e d e seig e e t plus s olai e 

u u i e sitai e Bou gi , . Cepe da t, la fo e de l e pos  agist al ai si ue la 

essit  de l auto o ie, deu  a ueu s du odèle traditionnel, sont encore très 

présentes. Des études ont montré que cette adaptation tait elle ais u elle se faisait 

le plus souvent de façon individuelle et non concertée (Altet, 2003). Or, il est certain que 

les p ojets d i o atio  p dagogi ue conduits par des équipes ont non seulement plus 

de p e it , ais aussi plus d i pa t su  les app e tissages des tudia ts (Dejean, 

2002). 

Avec Enders et Musselin (2008 , o  peut a a e  le fait ue le tie  d e seig a t-

chercheur (plus largement le « travail universitaire ») change aussi sous la pression de 

l olutio  de te da es lou des su  les plans national comme international. En effet, la 

assifi atio  de l e seig e e t sup ieu , mais aussi les attentes de la société (vers une 

« société de la connaissance ») ainsi que le développement massif des nouvelles 

te h ologies de l i fo atio  et de la o u i atio  ui e t aî e des ha ge e ts 

importants dans la répartition et la diffusion de la connaissance dans la société) ont 

pas uniquement de conséquences su  les i f ast u tu es du s st e d e seig e e t 

supérieur, mais aussi sur les attentes que les institutions font peser sur leurs membres. 

Ces olutio s peu e t p e d e la fo e d u e di e sifi atio  accrue de la profession 

universitaire entre les différents rôles professionnels traditionnels (comme la recherche 

ou l e seig e e t  et de ou elles espo sa ilit s de gestio , de d eloppe e t 

économique (recherche de financement) et de la nécessité de rendre la recherche 

pluridisciplinaire. Ces tendances influencent la relation de chacun à sa responsabilité 

d e seig a t. “elo  u il se a a e  pa  so  e i o e e t à p i il gie  tel ou tel ôle, 

il ne considérera pas l e seig e e t de la e faço . 

Par ailleurs, des recherches ont montré que les p ati ues d e seig e e t et 

d app e tissage taie t li es Duguet et Mo lai , . Que l o  o ue les pe eptio s 

des enseignements par les étudiants ou leu s thodes d app e tissage, il se le ie  
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que les méthodes pédagogiques les influencent. En effet, ie  u il soit diffi ile de sa oi  

précisément en quoi consistent concrètement es p ati ues d app e tissage et que peu 

de recherches se soient attachées à explorer cette question, il semble bien que les 

p ati ues d e seig e e t à l u i e sit  aie t un impact important sur elles. Pour 

Ménard (2012), si l e seig a t a pas « d’ha ilet s p dagogi ues » ou s il est pas 

« concret », ses a ti it s p dagogi ues peu e t a oi  u  effet gatif su  l app e tissage 

des étudiants. Or, « tous les enseignants ne les maîtrisent pas » (ibid.). Par ailleurs, Viau 

(2009 , pa ta t du o stat d u e aisse de la oti atio  des tudia ts e t e la p e i e 

et les dernières années de leur cursus, insiste sur la nécessité pour les professeurs 

d u i e sit  de fl hi  à la façon dont ils peuvent contribuer à favoriser la motivation 

de leu s tudia ts pa  l i te diai e des a ti it s d app e tissage u ils ette t e  

œu e. 

Au début des années 2000, dans un important mouvement de réflexion sur leur 

système éducatif, des chercheurs québécois ont travaillé sur les questions de stratégies 

d e seig e e t et d app e tissage ai si ue su  la réussite scolaire (Bruneau-Morin, 

2002)24. Il ressort notamment de ces travaux le fait que la variété des méthodes 

pédagogiques utilisées est un facteur essentiel de la réussite des étudiants. En effet, 

partant du principe que chaque étudiant développe ses propres stratégies 

d app e tissage et son propre style cognitif, il est simple de comprendre que, dès lors 

ue l o  aug e te la a i t  des thodes d e seig e e t, o  a plus de ha e de 

ejoi d e u  o e plus le  d tudia ts u e  utilisa t toujou s la ême (Aubé, 

2001). 

Enfin, en o lusio  de leu  ou age su  la ussite, l he  et l a a do  da s 

l e seig e e t sup ieu , ‘o ai ille et Michaut (2012) insistent sur le fait que « la 

ussite et l’ he  se joue t aussi – voire principalement- au sein même des interactions 

entre enseignants et étudiants, ne fût- e ue via les p ati ues d’ valuatio  […] » (p. 262). 

Pou  eu , l u  des eilleu s prédicteurs de la réussite réside dans la qualité de 

l e seig e ent (même s il est ie  e tai  ue les apa it s og iti es des tudia ts et 

le te ps de t a ail de l tudia t e doi e t pas t e glig s !). Ils ouvrent enfin des 

                                                 
24

 Asso iatio  Qu oise de P dagogie Coll giale AQPC , e og aphie d a ti les de la e ue Pédagogie 
Collégiale, http://www.infiressources.ca/fer/depotdocuments/Pedagogie_collegiale_et_Infiressources. 
pdf, consulté le 19 décembre 2015. 

http://www.infiressources.ca/fer/depotdocuments/Pedagogie_collegiale_et_Infiressources.pdf
http://www.infiressources.ca/fer/depotdocuments/Pedagogie_collegiale_et_Infiressources.pdf
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pistes de recherches sur les pratiques enseignantes telles que le travail collaboratif (« qui 

o t i ue à l’i t gration sociale et académique des étudiants », Romainville et Michaut 

2012), l e pli itatio  des p e uis des fo atio s, la esu e de leu  aît ise aup s des 

étudia ts e t a ts et la ise e  pla e d a tio s de e fo e e t de es p e uis, 

toutes ces mesures constituant « des modalités pédagogiques pour compenser 

d’ ve tuelles i galit s de pass  s olai e » (ibid., 2012, p. 262). Le passé scolaire 

constituant le facteur explicatif le plus déterminant des résultats des étudiants (Duguet, 

2012), il est impératif que les enseignants en tiennent compte dans leurs pratiques 

p dagogi ues. Cela pose la uestio  de l e d oit où l o  se pla e lo s ue l o  o ue la 

pédagogie : est- e du ôt  de l e seig a t, de elui ui t a s et le sa oi , ou plutôt de 

l aut e ôt , elui de l tudia t, de ses p ati ues, de ses st at gies, de la gestio  de ses 

apprentissages ? C est ai si ue ous o ue o s les deu  e t es d u e lig e de 

r fle io  su  la p dagogie ui so t les pa adig es de l e seig e e t et de 

l app e tissage : d u  ôt , l atte tio  se po ta t plutôt su  l e seig a t ta dis ue, de 

l aut e ôt , o  sera plutôt attentif au  app e tissages, est-à-dire à ce que les étudiants 

fo t de l e seignement. Cette question est très clairement résumée par 

Michel Saint-Onge dans le titre de son ouvrage de 2008 : Moi j’e seig e, ais eux 

apprennent-ils ?.  

2.3 Du paradigme « Enseignement » au paradigme « apprentissage », quel est 
notre métier ? La o alisatio  du t avail de l’e seig a t (Enders et Musselin, 
2011) 

Il s agit de l a ti ulatio  e t e l e seig e e t et l app e tissage. Dans la littérature 

a tuelle o  t ou e les t a es d u  d at i po ta t autou  de ette uestio . Quelques 

années après la mise e  œu e de leu  g a de fo e de l du atio , les Québécois ont 

produit un grand nombre de fle io s et de t a au , e  fa eu  d u e fo e 

d e seig e e t « traditionnel » (Bissonnette et al., 2005 ; Richard et Bissonnette, 2002 ; 

Gauthier et al., 2005) ta dis ue les aut es plaidaie t e  fa eu  d u e p dagogie 

orientée sur les apprentissages des étudiants (Lafortune et Daudelin, 2001). 

Imaginons une lig e ui elie ait deu  poi ts do t l u  ep se te ait le pa adig e 

« enseignement » et l aut e le pa adig e « apprentissage ». Entre ces deux points 

prennent placent une multitude de positions faites de références, de choix, de valeurs, 
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de postu es et d attitudes au uels ous a o s t , ous so es ou ous se o s 

confrontés comme enseignant ou comme étudiant. Nous présentons ici une forme de 

synthèse de chacun de ces paradigmes, aidés en cela par la présentation remarquable 

u e  o t faite La ge i  et Bruneau dans leur ouvrage de 2000, Enseignement supérieur. 

Vers un nouveau scénario. Cette p se tatio  s o ga ise a selo  trois entrées : une 

définition, les formes et le s st e d aluatio  de chacun des deux paradigmes. 

Pour définir le paradigme « enseignement » on pourrait utiliser plusieurs qualificatifs 

e  o ua t l id e de e titude mise en avant par Philippe Meirieu (1995a) a  il s agit i i 

de pe se  l e seig e e t o e la t a s issio  de sa oi s o stitu s, « certains » en 

uel ue so te. O  pou ait aussi pa le  d u e p dagogie ui s appuie su  la echerche ou 

l e pe tise du chercheur ou du praticien faisant état des o aissa es u ils o t 

o t i u  à p odui e ou de elles u ils o t a uises. O  o ue a enfin la notion de 

« reproduction » (ibid.)25 : dans ce paradigme, on porte la elle id e de l E lop die 

car elle « est, au fond, ce qui a fondé l'essentiel de nos méthodes d'enseignement, et c'est 

toujours le modèle des manuels scolaires qui sont encore en utilisation 

aujourd'hui. »(ibid.). Il s agit de « rendre les savoirs disponibles, ordonnés, rigoureux et 

exhaustifs » (ibid.). On est dans une « logi ue d e positio  » dans laquelle le temps 

devient une préoccupation importante car il est nécessaire de pouvoir faire tout le 

programme, de pou oi  p se te  l esse tiel de la dis ipli e do t l e seig a t est le 

garant. Pour Langevin et Bruneau (2000), la préoccupation principale touche aux 

o p te es dis ipli ai es du p ofesseu , o  s i t esse au o te u, uelle ue soit la 

composition du public. Les étudiants sont considérés comme ayant acquis au préalable 

les connaissances re uises puis u ils o t t  s le tio s titulai es d u  diplô e e  

faisant foi). L e eu  est u e faute puis u elle laisse e te d e ue l o  a pas sui i la 

présentation (pourtant préparée, disséquée, digérée) des connaissances. Dans ce cadre, 

le paradigme « enseignement » devient « la ussite d’u  a i u  d’ l ves ui o t la 

apa it  d’app e d e selo  u  od le d te i . » (Langevin et Bruneau, 2000, p. 22). 

La forme sera soumise aux préoccupations temporelles a  si l o  eut ou i  les 

points clefs de la discipline en u  te ps li it , il de ie t essai e d opti ise  le te ps 

                                                 
25

 Philippe Meirieu (1995a), ti  du site de l auteu  : http://www.meirieu.com/ARTICLES 
/miseenpratique.pdf. Consulté le 29 juillet 2016. 

http://www.meirieu.com/ARTICLES/miseenpratique.pdf
http://www.meirieu.com/ARTICLES/miseenpratique.pdf
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dispo i le. D s lo s, uel eilleu  o e  ue l e pos  agist al ou la o f e e ? La 

te da e de e pa adig e est elle ue ous o aisso s da s l e seig e e t 

supérieur : un isolement disciplinaire sur la base duquel on construit des programmes de 

fo atio  sou e t à pa ti  des essou es dispo i les  da s u e logi ue d empilement 

des connaissances, tout cela sanctionné par les examens de fin de semestre. 

À l aut e e t it  de notre ligne se développe le paradigme « apprentissage ». Par 

oppositio  à so  i age de ep odu tio , Mei ieu o ue elle d u e « logique de 

formation », une « logique de rencontre »26. Le fondement théorique en est le 

constructivisme : l tudia t d eloppant ses connaissances sur la base de ses acquis et 

e  fo tio  de ses i te tio s et de l e i o e e t de l app e tissage, il participe à la 

recherche et à la « création » du sens de ses propres connaissances. Cela nécessite une 

démarche de retour sur ses pratiques de façon à développer sa métacognition 

(« E se le des juge e ts, des a al ses, des gulatio s o s ie tes ou o  ais u’il 

i po te de e d e e pli ites, o se va les et o s ie tes  effe tu es pa  l’app e a t su  

ses propres performances (processus ou produit) dans des situations de PRE, PER ou 

POST performances », Leclercq, 2003). Cela suppose aussi ue l e seig a t d passe so  

ôle de sp ialiste ou d e pe t dis ipli ai e pou  e dosse  la espo sa ilit  des 

méthodes pédagogiques. En effet, il devient un « stratège » (Langevin et Bruneau, 2000) 

à deux niveaux : premièrement, dans le sens où il doit tenir compte des différentes 

faço s do t les tudia ts g e t leu s app e tissages et e suite pa e u il doit les 

intégrer dans les méthodes pédagogi ues u il et e  œu e. Il e d sa fle io  

pédagogique explicite de façon à faciliter la compréhension des finalités (donc de 

l app e tissage des tudia ts . I i la uestio  et l e eu  font partie de la formation qui 

est pensée, organisée et animée autou  de la pe so e de l tudia t. 

L e seig a t se p o upa t des a ti it s p dagogi ues p op es à fa ilite  

l app e tissage, la fo e de ie t u  poi t d atte tio  d s la o eptio  des 

e seig e e ts. O  d eloppe l i te a ti it , les ha ges e t e les pairs, la recherche et 

le t aite e t des i fo atio s, o  o t i ue au d eloppe e t d ha itudes sp ifi ues 

telles ue l a ti ipatio , la disti tio  de l esse tiel et de l a essoi e, lie  des faits ou 

des données les uns aux autres, la volonté de comp e d e et l utilisatio  de apa it s 

                                                 
26

 Philippe Meirieu, (1995b).  
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logiques (Rey, 1996, p. 109, cité par Langevin et Bruneau, 2000, p. 29). L aluatio  se 

développe : elle s e i hit d pisodes fo atifs ui pe ette t à l tudia t de situe  ses 

connaissances par rapport aux objectifs. Il y est associé de différentes manières (choix 

des critères, évaluation des méthodes, des pairs . La espo sa ilit  de l app e tissage 

est po t e pa  l étudiant. 

En manière de synthèse, nous reproduisons ici un tableau de Langevin et Bruneau 

(2000, p. 35) dans lequel sont rassemblées les o s ue es su  l app e tissage et 

l e seig e e t de ha u  des deu  pa adig es. 

Tableau 3 : Pa adig e de f e e et od le d’a tio  pou  l’u ive sitai e 

Paradigme enseignement 
Une logique de contenu 

Paradigme apprentissage 
Une logique de transfert 

Le professeur est expert, conférencier 

L tudia t est passif 
Une logique disciplinaire associée à une 
qualification générale (culture) 

Une logique de spécialiste, stratège, 
accompagnateur 

L tudia t est a tif, pa te ai e 

Une logique de compétences reliées aux 
exigences du milieu professionnel de 
référence 

Un enseignement basé sur des contenus 
disciplinaires, sur la recherche du 
professeur 

Le ut est d assu e  u e ep odu tio  de 
la communauté scientifique 

Un enseignement basé sur le 
d eloppe e t d ha ilet s og iti es et 
métacognitives 

Le ut est d assu e  l i t g atio  et le 
transfert des apprentissages 

Une logique de connaissances, de 
développement personnel 

U e logi ue d utilit , de o st u tio  de 
sens 

Source : Langevin et Bruneau (2000, p. 35). 

Dans son ouvrage de 1993, Moi j’e seig e, ais eu  app e e t-ils ?, 

Michel Saint-Onge e pli ue ue l o  pe se sou e t u il suffit de di e, de p o la e , de 

p te  ou d o e  et d e pli ue  pou  ue l auditoi e apprenne. C est pose  des 

postulats selon lesquels il suffirait de transmettre pour faire apprendre. Or, il est bien 

certain que : « l’e seig e e t ’est pas u e si ple t a s issio  de ati e. C’est 

l’o ga isatio  de thodes d’i te ve tio  ui pe ette t au  l ves de construire leur 

savoir sur le modèle des diverses disciplines scolaires. » (ibid., p. 8). Pour cet auteur 

a adie , il se le ide t ue l e seig e e t essite d t e atte tif à e ue fo t 

les étudiants pour apprendre, aux strat gies u ils se donnent pour aborder, 
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comprendre, mémoriser et restituer (au sens large) les différentes disciplines qui 

composent leurs cursus. Cette nécessaire attention vient enrichir nos pratiques, modifier 

la structure des cours que nous animons, car il faut bien que nous remplacions nos 

a ie s e pos s pa  d aut es o e s plus « écologiques », est-à-dire des moyens qui 

tie e t o pte des o ditio s d app e tissage elles des tudia ts ui ous so t 

confiés. Il ne suffit pas de parler, il faut ménager des pauses pendant les séances, mais 

sans attendre une heure pour le faire ; o  peut app e d e aut e e t u en écoutant et 

nous pouvons les aider à écouter pour prendre des notes, de même u il faut les 

accompagner dans la découverte de la discipline dans laquelle nous baignons depuis de 

nombreuses années ; ous de o s les aide  à d te i e  s ils o t ie  o p is ou s ils se 

t o pe t et fa o ise  l e p essio  de leu s uestio s, oi e de leu s doutes, ai si ue la 

mise en action de leurs nouvelles connaissances. Nous ne pouvons plus nous contenter 

d e p i e  ot e sa oi  ou de « passer notre matière, [car] ’est au  l ves de s’a a ge  

pour apprendre » (Michel Saint-Onge, 2008, p. 8). Pour Michel Saint-Onge, la question 

pos e est elle de l e a e  de la ualit  des l e ts d e seig e e t ui fa o ise o t 

l app e tissage des tudia ts. 

Elle rejoint aussi une autre question posée par Philippe Meirieu en 1994, celle du 

transfert : 

« Savoir si telle ou telle pratique favorise le transfert et à quelles conditions est 
essentiel. Plus encore, comprendre comment l'exigence du transfert peut nourrir toutes 
les pratiques pédagogiques est déterminant : car c'est quand ces pratiques porteront 
cette préoccupation et s'interrogeront sur les moyens de l'incarner qu'elles auront 
quelque chance de devenir véritablement émancipatrices ». 

Car, en effet, suffit-il de chercher à transmettre des connaissances dans des cerveaux 

malléables et réputés réceptifs ? Ou plus p is e t, de ett e e  œu e des a ti it s 

pédagogiques organisées et séquencées de façon à permettre des apprentissages que 

l o  he he à d eloppe  « chez » les étudiants et avec eux ? 

Dans le deuxième cas, on est obligé de sortir de la « conférence monologue » et du 

« monologue expressif » décrits par Altet (1994) et de réfléchir aux activités 

p dagogi ues ui pe ett o t l a ultu atio , la o p he sio , le t a sfe t et la 

restitution la plus riche possible par les étudiants de la plus grande partie de nos 

enseignements. 
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Pour faciliter ces apprentissages que nous appelons de os œu , les tudia ts ous 

do e t uel ues pistes, lo s ue l o  s i t esse au  esoi s u ils e p i e t. Ai si ue 

le décrit Mucchielli (1998) : 

« Ce que les étudiants nous demandent, c'est de leur donner les moyens de parvenir à 
leurs fins, c'est de les guider, de leur apprendre à travailler et à réfléchir par eux-mêmes 
plutôt que de s'estimer satisfait d'avoir dispensé un enseignement, exposé ses 
connaissances livresques et opéré entre eux une sélection massive sur la base de 
l'agilité mentale et des capacités de la mémoire à court terme. ». 

Ai si, os tudia ts ous tie e t o pta les d u e ita le elatio  p dagogi ue. 

Ils souhaitent que nous descendions de nos estrades et de nos chaires de façon à les 

accompagner sur le chemin du développement de leur autonomie. Ce est e tes pas 

l alpha et l oméga de l e seig e e t e t  sur la gestion des apprentissages des 

tudia ts, ais e tai e e t l u e des o ditio s essai es à so  effi a it . 

Un dernier point doit être souligné ici pour apporter un élément supplémentaire en 

fa eu  d u e olutio  des e talit s et des p ati ues e seig a tes. Il s agit d u  fait 

relevé par Lanarès et Poteaux (2013) qui notent que de nombreuses évolutions socio-

économiques viennent régir les différentes facettes du m tie  d e seig a t politi ues, 

économiques et pédagogiques). En ce qui concerne ces dernières, ils relèvent que les 

théories qui sous-tendent les cadres conceptuels de la pédagogie sont passées du 

courant behaviouriste dans les années cinquante au courant socioconstructiviste. 

« U  aspe t do i a t de la e he he e  ps hologie de l’app e tissage, à pa ti  des 
années cinquante, est certainement la montée en puissance des approches 
constructivistes et socioconstructivistes qui accordent une place déterminante à 
l’a tivit  pe so elle de l’ tudia t, au  o f o tatio s ave  d’aut es tudia ts et 
l’e seig a t da s l’a uisitio  et la o st u tio  de nouveaux savoirs », (ibid.). 

Ils ajoutent que : 

« […] dès lors, le poi t de f e e ’est plus telle e t e ue l’e seig a t t a s et 
ais plutôt e ue l’ tudia t app e d ui ouv e o  seule e t la te tio  de 

o aissa es ais aussi le d veloppe e t apa it s de fle io  et d’appli atio , 
l’a uisitio  d’ha ilet s og itives pa  e e ple, la solutio  de p oblèmes). », (ibid., 
pp. 14-15). 

Dans la même lignée, on pourra se reporter à la contribution lumineuse de 

Catherine Verzat intitulée « Pou uoi pa le  d a o pag e e t des tudia ts 

aujou d hui ? » ui o stitue le p e ie  hapit e de l ou age dit  sous la direction de 
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Raucent et al. (2010) : A o pag e  des tudia ts, uels ôles pou  l’e seig a t ? Quels 

dispositifs ? Quelle ise e  œuv e ? En quelques pages synthétiques, elle y montre 

comment l e seig e e t et la formation sont passés d u  pa adig e agistro-centré à 

une vision pédago- e t e, d u e logi ue t a s issi e à u e o eptio  o st u ti iste. 

Elle en présente les raisons, qui vont de l o o ie « les aider à construire des 

compétences transversales et à les préparer sans complaisance aux nouveaux modes de 

a age e t ui les atte de t da s l’ o o ie a tuelle. » (Verzat, 2010, p. 28), au social 

e s l auto o ie des pe so es  et note également : « nous montrerons que 

l’a o pag e e t à l’U ive sit  o e e e tes les tudia ts, ais aussi les 

enseignants. », (ibid., p. 28). 

Ai si, ous a o s o u  l olutio  importante et rapide, à la fois quantitative et 

ualitati e de l e seig e e t sup ieu . Nous a a ço s l h poth se u il de ie t 

nécessaire de réfléchir à une évolution des pratiques et du modèle qui préside aux 

p dagogies u il utilise. Vo o s d so ais plus p is e t pou uoi ela de ie t 

nécessaire en portant notre attention sur les acteurs principaux de cet environnement : 

les étudiants, les enseignants et les i stitutio s de l e seignement supérieur. 
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CHAPITRE 2 :  
Les acteurs, étudiants, enseignants et institutions : comment agir au sein 

de cet environnement ? 

La assifi atio  des effe tifs de l e seig e e t sup ieu  ainsi que les évolutions 

ue ous e o s d o ue  o t de nombreux effets sur les trois parties principales de ce 

système : les institutions, les enseignants et les étudiants eux-mêmes. Nous nous 

i t esso s d a o d à la qualité des bacheliers et la notion de « démocratisation 

ségrégative » mise en avant par Merle (2002). 

1. Les étudiants 

1.1. La qualité inégale des bacheliers joue sur le choix de leur filière 

Les i stitutio s de l e seig e e t sup ieu  e so t pas toutes affe t es de la e 

faço  pa  et afflu  assif d tudia ts d a o d pa e ue leu  pa titio  est pas 

atu elle e t galitai e e t e elles Lahi e, . E  effet, d ap s le Mi ist e de 

l E seig e e t “up ieu  et de la ‘e he he27, les quelque 2 500 000 étudiants français 

de l a e -2015 se déploient à près de 57 % dans les Unités de Formation et de 

Recherche (UFR), est-à-di e à l u i e sit , contre un peu plus de 28 % dans les Écoles 

(ingénieurs, management et autres) et près de 15 % dans les filières courtes (IUT et STS). 

C est do  ie  l u i e sit  ui a ueille le plus g a d o e de ces étudiants. Par 

ailleurs, les qualités « scolaires » des a helie s diff e t selo  les fili es u ils o t 

choisies ou dans lesquelles ils se trouvent par défaut. 

Au-delà des chiffres que nous avons rappelés, u e a al se apide de l olutio  

considérable du nombre des bacheliers au cours du XXe si le o t e ue l appo t des 

filières technologiques et professionnelles est très important (50 % du total en 2011 

comme le montrent les chiffres ci-dessous, tirés du site du Minist e de l Éducation 

Nationale, de l E seig e e t “up ieu  et de la ‘e he he28). 
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 RERS, août 2015, p. 165. 
28 Mi ist e de l Édu atio  Natio ale, de l E seig e e t “up ieu  et de la ‘e he he : MENESR. 
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“elo  le Mi ist e de l E seig e e t “up ieu  et de la ‘e he he29, en 2003, on 

compte 484 000 bacheliers dont 259 812 lauréats du baccalauréat général (soit 54 %), 

137 603 lauréats du baccalauréat technologique (28 %) et 88 504 lauréats du 

baccalauréat professionnel (18 %). 

En 2011, on compte 567 000 bacheliers, dont : 

- 283 121 bacheliers généraux (soit 50 %). 

- 128 832 bacheliers technologiques (22 %). 

- 155 502 bacheliers professionnels (28 %). 

On note ici une forte progression de la proportion du nombre de bacheliers 

professionnels de 18 % à 28 % du total, en 8 ans. On note gale e t le fait ue s ils 

o stitue t la oiti  des effe tifs des a helie s, ils o upe t plus ue  % de ceux 

des filières courtes e s es les a ueilli . Cela sig ifie u ils e t e t gale e t da s les 

aut es fili es, p i ipale e t à l u i e sit . 

O , s ils so t tous titulai es du Ba alau at, tous o t pas a uis les es 

connaissances ni les mêmes savoir-faire (Beaud, 2008 ; Pi to,  et ils s e gage t 

da s des oies diff e tes ta t su  le pla  de la du e des tudes u ils pou sui e t ue 

su  elui de la e o aissa e o o i ue des tit es u ils o tie e t. L u e des aiso s 

mises en avant par ces auteurs tient dans le fait que les savoir-être nécessaires pour 

s affilie  da s le tie  d tudia t, pou  e  o p e d e les i pli ites, pou  s i s e  

socialement dans les groupes de pairs – toutes conditions nécessaires pour réussir à 

l u i e sit  selo  Coulo   – ne sont pas acquises de la même façon dans toutes les 

classes sociales. On connaît ces phénomènes depuis les travaux de Bourdieu et Passeron 

(1964) ou encore de Baudelot et Establet (1971) : sont privilégiés de ce point de vue les 

étudiants issus des classes sociales les plus élevées. Des travaux récents confirment que 

les effets des inégalités sociales perdurent : Lambert-Le Mener (2012) montre que ces 

inégalités ont un impact sur le parcours de formation entier, incluant le stade 

universitaire. 

                                                 
29

 Tiré du site du gouvernement consulté le 14 août 2015 (http://www.education.gouv.fr/cid143/le-
baccalaureat.html#Chiffres-clés). Les pourcentages sont de nous. 

http://www.education.gouv.fr/cid143/le-baccalaureat.html#Chiffres-clés
http://www.education.gouv.fr/cid143/le-baccalaureat.html#Chiffres-clés
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Dans cette description globale des nouvelles caractéristiques des bacheliers accueillis 

da s l e seig e e t sup ieu , u  aut e ph o e se d eloppe depuis u e i gtai e 

d a es : l a s à l i fo ati ue. I i e o e, o  assiste à des situatio s o t ast es. 

1.2. Usage généralisé des TICE et du numérique 

On pourrait croire que les générations dites « Y » et « Z », celles des étudiants nés 

da s les a es  à  a e  l appa itio  d i te et, la g alisatio  de so  

utilisation dans la population et le développement des réseaux sociaux, on pourrait 

croire que ces générations savent faire de tous ces nouveaux outils autant de moyens de 

connaissance. On pourrait penser simplement que le fait de maîtriser cet environnement 

technique, à la différence des générations qui les ont précédées, leur donne un avantage 

ide t e  te es d app e tissage : puis u ils utilise t o di ateu s, ta lettes ou 

smartphones plus de trois heures par jour en moyenne30, es tudia ts dispose t d u e 

avance considérable par rapport à leurs aînés en ati e d a s à l i fo atio … Las, la 

réalité est décevante : l e u te e e da s le ad e de la hai e ou e te e  pa te a iat 

entre Orange et Grenoble École de Management que nous venons de citer montre que 

l utilisatio  ue les tudia ts fo t des Te h i ues d Information et de Communication 

(TIC) se le d a o d due à l e ui. E  effet, selo  la e tai e d tudia ts a a t pa ti ip  

à ette tude su  deu  a s, lo s ue l o  est o t ai t à l oute sa s aut e possi ilit  

d a tio  ue elle ui o siste à p e d e des otes, l e ui se fait jou  apide e t ai si 

que dans les transports en commun ou à la maison. Afin de le dépasser on a recours à la 

elatio  à l aut e pa  l i te diai e des seau  so iau , e lo s de microtâches 

(entre une et cinq minutes) dont l e semble représente tout de même 80 % du temps 

d utilisatio  des TIC. Les 20 % restant sont occupés par des activités liées aux études 

(prise de notes en cours ou recherches documentaires) ou ludiques (visionnage de films 

ou de séries, articles d i fo atio  ou jeu  e  lig es , Martin-juchat et al., 2014). Ces 

activités durent plus longtemps (on parle alors d utilisatio  longue du numérique) entre 

15 et 60 minutes. La question se porte donc moins sur la connaissance technique des 

outils que su  les fi alit s des diff e ts usages ue l o  e  fait o e tudia t et 

comme enseignant ! . Il s agit do  d a o pag e  la fle io  des tudia ts su  les 

                                                 
30

 Martin-Juchat et al., (2014).  
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fi alit s et les usages u ils fo t du u i ue, de la e faço  ue pou  elui des 

infrastructures offertes par les institutions qui les accueillent (bibliothèque et autres 

ressources documentaires par exemple). 

‘elati e e t à la uestio  de l usage des TIC da s l du atio  TICE , u e s th se de 

nombreux travaux nord-américains et européens a été effectuée au Canada par Béliveau 

en 2011. Cette synthèse est rapportée par Letourneau dans un article paru en 2011. 

Nous en tirons ici quelques-uns des enseignements les plus pertinents par rapport à 

notre propos. 

La question à laquelle cet article cherche à répondre est celle des apports dus aux 

TICE dans les résultats des étudiants : leur usage par les enseignants entraîne-t-il une 

amélioration des performances des étudiants ? Finalement, quels sont les apports des 

TICE dans la formation des étudiants ? On ne peut pas éviter ce sujet ici dans la mesure 

où l o  pa le des outils pa  les uels la o aissa e se diffuse ue e soit de la pa t des 

enseignants et des chercheurs que de celle des étudiants. Cette utilisation entre 

nécessairement dans la réflexio  ue ous e o s su  l a o pag e e t 

méthodologique des étudiants. En effet, outre le fait que ces outils de travail 

démultiplient considérablement les sources de connaissances, ils façonnent aussi les 

façons de fai e, l e e i e e du tie  d tudiant. Letourneau montre que les 

te h ologies de l i fo atio  e joue t pas su  l l atio  du tau  de ussite des 

étudiants parce que les raisons de cette réussite se situent plutôt dans la personnalité de 

l app e a t ai si ue da s l a t du p dagogue ui le guide. 

D ap s Loisie   : « On peut dire que les TIC semblent améliorer les 

connaissances, les aptitudes et les compétences transversales, en contribuant à la 

otivatio , au plaisi  d’app e d e et à l’esti e de soi […] les aptitudes au travail en 

collaboration, les aptitudes à traiter des données, les compétences métacognitives ». Cet 

auteur a o t  u elles o t i uaie t au d eloppe e t et au e fo e e t de la 

oti atio  et du plaisi  d app e d e ai si u à l esti e de soi. Mais le plus i po tant est 

le fait que ces effets semblent s e pli ue  d a o d parce que l utilisatio  du u i ue 

facilite les interactions entre les étudiants et les professeurs, notamment en augmentant 

le e ou s au p ofesseu . Mais l appo t p i ipal de l utilisatio  des Technologie de 

l I formation et de la Communication à la réussite des étudiants semble résider dans le 
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fait d u  ha ge e t de positio e e t de l e seig a t. E  effet, en développant les 

i te a tio s e t e pai s, elles pe ette t la ise e  œu e elle de pédagogies actives. 

Finalement, est ie  d a o d la uestio  de la postu e de l enseignant qui nous 

préoccupe, a a t elle des outils u il utilise. Plus p is e t, il s agit d a o d de la 

uestio  des st at gies p dagogi ues ue l o  utilise. Ces dernières (éclairées par les 

objectifs pédagogiques) nous permette t de d te i e  o  seule e t l usage de tel ou 

tel outil (numérique ou non, hybride…  mais aussi de définir le positionnement de 

l e seig a t le plus adapt  e t e dida ti ue et a o pag e ent. 

Ainsi, après les questions relatives aux qualités des bacheliers et à leur usage du 

u i ue, il est essai e d alle  plus a a t da s la des iptio  de uel ues-unes de 

leurs caractéristiques qui ont un impact fort sur les modalités de la pédagogie dans 

l e seig e e t sup ieu . 

2. La essit  d’u  e ad e e t p dagogi ue fo t pou  e tai s a helie s 

Lo s ue l o  pa le, aujou d hui, d e seig e e t sup ieu  e  F a e o  d sig e la 

pa tie du s st e d e seig e e t situ e au te e du le d du ation secondaire, 

ap s l o te tio  du Ba alau at. O  suppose alo s a uis des o aissa es et des 

savoir-fai e p op es à l tude. Nous verrons avec Lahire (1997) u il e iste à e o e t-

là d i po ta tes dispa it s e t e les t ois g a ds t pes d i stitutio s u il d it ai si 

u e t e les tudia ts ui les o pose t. 

Nous l a o s o u  au d ut de ce hapit e sous l a gle des hiff es, ais il est 

i t essa t d a o de  la alit  de l e seig e e t sup ieu  f a çais pa  le t u he e t 

de l u e de ses o posantes principales : les étudiants. 

Leurs caractéristiques ont beaucoup évolué au cours de la deuxième moitié du 

XXe siècle. En effet, avec Laterrasse (2002) nous pouvons constater que l tudia t-type 

est une étudiante (même si elle dépasse rarement le 1er le et u elle est oi s 

ep se t e ue les ho es da s les fili es les plus p estigieuses . Elle est issue d u e 

lasse so iale plus si ple ui a ait jus ue-là pas ou peu la possi ilit  d a de  à e 

i eau d tudes et ses « atte tes e ve s l’e seignement universitaire (mais aussi envers 
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les enseignants), [ses] st at gies d’ tudes, [ses] a i es d’ t e tudia te, e si elles 

constituent toujours un temps de socialisation et d’auto o isatio , o t e t le peu de 

familiarité avec les valeurs et les thodes de l’e seig e e t u ive sitai e. » (Laterrasse 

2002, p. 82). Cela laisse e te d e ue, da s le ad e où l o  he he à a e e  le plus 

grand nombre à la réussite, il faudra tenir compte de ces attentes et de ces besoins 

nouveaux. On peut enfin noter une grande hétérogénéité des modes de vie des 

tudia ts ui o lige à so ti  d u e isio  d u  o de u ifo e et o o h o e : non 

seulement leurs modes de vie, mais aussi leurs parcours (Laterrasse, 2002) ainsi que 

leurs besoins sont différents les uns des autres. 

Par ailleurs, pour Pinto (2008) : 

« L’o ie tatio  vers telle ou telle filière du supérieur dépend fortement, en effet, du 
baccalauréat obtenu : en 2006, les bacheliers des séries générales représentent 85 % 
des a helie s i s its à l’U ive sit  (hors IUT) alors que ceux des séries technologiques 

’e  ep se te t ue  % et ceux des séries professionnelles, 3 % ; à l’oppos , les 
bacheliers des séries générales représentent seulement 23 % des bacheliers inscrits en 
STS alors que ceux des séries technologiques en représentent 61 % et ceux des séries 
professionnelles, 16 % (9 % en 2000) » (p. 16)31. 

Cela nous donne une information supplémentaire quant au déséquilibre que nous 

allons trouver entre les trois grandes filières que nous avons décrit plus haut. En effet, la 

filière la plus sélective regroupe la plus grande partie des bacheliers des séries générales. 

Ainsi que le montre Lahire (1997), l e seig e e t sup ieu  f a çais peut t e 

découpé en trois grands domaines qui se distinguent les uns des autres par un ensemble 

de it es o ets ui d passe t la otio  de s le ti it , ie  u elle lui soit t s 

fortement liée. Peuvent en faire partie, par exemple, les rythmes de travail, 

l o ga isatio  de l e ploi du te ps ou e o e l aluatio  du t a ail. Ainsi, un premier 

g oupe se a o stitu  des les d tudes où les te ps de t a ail i pos s TD et CM  et 

pe so els so t i po ta ts jus u à  heures hebdomadaires en classes préparatoires 

ou en 1re année de Médecine). Ces institutions font preuve d u  fo t e ad e e t 

pédagogique. Suit un deuxième ensemble composé des institutions où le nombre 

d heu es o ligatoi es este le  jus u à u e i ua tai e d heu es he do adai es e  

IUT des filières techniques, par exemple), mais pas le temps de travail personnel. Ici 
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 Les chiffres sont tirés de MEN-DEPP (2007), p. 29. 
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e o e le tau  d e ad e e t p dagogi ue est le , e so t les e jeu  d te i s pa  

les étudiants qui marquent la différence avec le groupe précédent : selon Lahire (1997) 

ces derniers expriment la nécessité « d’ t e o t ai ts, peu sû s u’ils so t de leu  

volonté scolaire ». E fi , les tudia ts des u i e sit s à l e eptio  de M de i e  

o stitue t u  t oisi e g oupe pou  le uel le o e d heu es o ligatoi es est ie  

oi d e u e i gtai e d heu es he do adai es pou  les tudia ts de Lettres et 

sciences humaines) ainsi que les heures de travail personnel, ces étudiants travaillant 

u e dizai e d heu es de oi s pa  se ai e, e  o e e, que ceux du groupe 

intermédiaire. 

Le graphique ci-dessous illust e e p opos p s de  a s ap s l enquête de Lahire 

 e  etta t e  ide e l i po ta e des heu es d e seig e e t o ligatoi es  

dans les IUT et en STS par rapport à celles des facultés de Sciences, Droit, Lettres et 

Sciences humaines. 

Graphique 1 : Types d’ tudes et du e e  heu es du travail studieux des primo 
inscrits32 dans le supérieur 

 
Source : OVE, Enquête Conditions de vie 2006

33
. 

Champ : Étudiants inscrits pour la première fois dans le supérieur en 2005-2006 

(France métropolitaine + DOM-COM) et en classe supérieure de lycée (CPGE et STS, 

publics MEN-MESR, France métropolitaine). Les heures de travail studieux représentent 

le total des heu es d e seig e e t et de t a ail pe so el. 

                                                 
32

 Primo-inscrits : tudia ts i s its à l u i e sit  e  p e i e a e pou  la p e i e fois. 
33

 Tiré de Erlich et Verley (2010). 
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Nous o o s là des l e ts ui justifie t ue l o  s i te oge su  les fo es 

d e seig e e t p oposées à ces cohortes massives. En effet, Lahire (1997) a montré 

que le choix des filières courtes (IUT et STS) était expliqué par un élément clé : un fort 

e ad e e t p dagogi ue e ploi du te ps st i t, e ige e d assiduit  da s la 

continuité de ce que connaissaient au lycée les bacheliers des sections technologiques et 

professionnelles et u ils pl is ite t. Dans le même temps, les bacheliers des sections 

g ales o e p ofessio elles et te h i ues ui a aie t pas pu ejoi d e les 

filières dites « sélectives » epo taie t leu  hoi  su  l u i e sit , faisa t alo s u  hoi  

pa  d faut. Ai si, l u i e sit  e ueille u  pou e tage o  gligea le d tudia ts do t 

les hoi  d o ie tatio  e so t pas lai e e t ta lis. En effet, la première année peut 

jouer des rôles différents selon les profils et les situations des étudiants. Romainville et 

Michaut (2012) expliquent que : « la première année remplit alors plusieurs missions, 

dont celle de formation bien sûr, ais aussi elle d’o ie tatio , voi e de solution 

d’atte te pou  les tudia ts ui au aie t p f  opte  pou  u e fili e plus s le tive ais 

ui ’o t pas t  auto is s à s’  i s i e tout de suite. » (p. 254). 

Enfin, à ela s ajoute aujou d hui u  ph o e que Merle (2002) a qualifié de 

« démocratisation ségrégative ». E  effet, l aug e tatio  glo ale du te ps des tudes 

et du o e d tudia ts o e s e sig ifie pas ue tous au o t les es u sus, i 

des sultats o pa a les. A e  l aug e tatio  o o ita te du o e des fili es et 

du o e d tudia ts, u e hi a hie s est i stau e e t e elles où les i galit s 

so iales o t t ou  à s e p i e . Il est évident que les filières sélectives tiendront 

toujours le haut du panier par rapport à celles dans lesquelles la sélection ne se fait pas à 

l e t e, e si, pa  ailleu s, l a s à e tai s tie s o e eu  des fili es du 

D oit ota e t, peut se fai e pa  l i te diai e de fili es « non sélectives ». 

2.1. La transition secondaire/supérieur 

Bien que les recherches sur la transitio  e t e le l e et l e seig e e t sup ieu  

soie t peu o euses, o  peut di e aujou d hui u il s agit d u  o e t u ial da s la 

ie de ha u , ota e t su  le pla  de l e e i e de so  tie  ai si ue su  elui de 

sa relation au savoir. Trois points clefs sont à considérer sur ce plan : la notion 

d auto o isatio , elle de la elatio  au  e seig a ts et elle du t a ail pe so el. E  
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conclusion de leur ouvrage Du secondaire au supérieur. Continuités et ruptures dans les 

conditions de vie des jeunes, appo t alis  pou  le o pte de l O se atoi e atio al de 

la Vie Étudiante (OVE), Chevaillier et al. (2009), nous expliquent que : « [cette] rupture 

est très marquée pour les filières universitaires générales, moins pour les filières STS, IUT 

ou CPGE pou  les uelles l’e ad e e t s’appa e te dava tage à elui ui e iste da s le 

secondaire. » (p. 148). 

Cette t a sitio  e t e l e seig e e t se o dai e et le sup ieu  est u e sou e 

i po ta te des diffi ult s des tudia ts, do  de l he  à l u i e sit . En Communauté 

française de Belgique, Parmentier (2011) montre la nécessité de la formation à la 

thodologie pou  plusieu s aiso s. La t a sitio  e t e le se o dai e et l e seig e e t 

supérieur se révèle être un élément important dans les recherches sur les causes de 

l he . E  effet, d ap s Va  V a e  et de Ketele 34, les facteurs de type cognitifs 

et oti atio els e pli ue t pas à eu  seuls les diffi ult s des tudia ts des p e i es 

a es de l e seig e e t sup ieu . Pou  es auteu s, o  peut considérer que la 

apa it  de se do e  des o je tifs e  te es de thodes et de s  te i  pèse pour 

35 % da s le tau  de ussite à l u i e sit . 

De o euses e he hes do t l a al se o duite pa  Bo us e  Belgi ue e  , 

montrent la nécessité de po te  l atte tio  su  la thodologie et l o ga isatio  du 

travail : 

« Les multiples recherches et enquêtes menées dans toutes les institutions, sur des 
publics universitaires diversifiés, ont souvent relevé un ensemble de faiblesses ou 
lacunes d'ordre méthodologique ou organisationnel : difficultés de gestion du temps et 
d'organisation du travail, approche « restitutive » de la matière, incapacité de prendre 
des notes, de résumer ou de synthétiser, passage difficile du concret à l'abstrait et 
inversement. » (Boxus, 1993). 

B ef, ous o o s là l i po ta e de la pla e do e au  fa teu s d app e tissage su  

lesquels il est possible de travailler. Ces points lefs faisa t l o jet de fo atio s 

p opos es ota e t à l U i e sit  de B etag e Pérennes et Pinte, 2011) comme dans 

de nombreuses autres institutions en France à la suite du Plan Réussite en Licence (PRL), 

la  e   sous l i pulsio  de Mada e Val ie P esse, alo s Mi ist e de 
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 Cité par Parmentier (2011). 
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l E seig e e t “up ieu  et de la ‘e he he. Les o je tifs de e pla  e sont pas tous 

attei ts o e le d o e u  appo t de l I spe tio  G ale de l Ad i ist atio , de 

l Éducation Nationale et de la Recherche (IGAEN) (« Note relative à la mise en œuv e du 

PRL », Betant et al., 2010). Il semble donc nécessaire de poursuivre dans la voie de 

l a o pag e e t thodologi ue des tudia ts de Li e e, eu  de p e i e a e 

en particulier. 

Nous pouvons mettre en avant un constat formalisé par Duguet lors de la Biennale 

de l du atio  de l a e  : « les capacités cognitives ne jouent quasiment pas sur la 

réussite des étudiants au premier semestre ». En effet, dans cette communication, 

l auteu e montre deux points clefs pour notre propos : 

- La variable qui explique le mieux la réussite des étudiants est le passé scolaire, sa 

qualité, sa linéarité : l a se e de edou le e t ai si ue la e tio  o te ue au 

Baccalauréat. 

- L i pa t des apa it s og iti es des tudia ts est ul su  leu  ussite e  

p e i e a e d u i e sit . Ce poi t est à elie  au fait u au o t ai e, toujou s 

d ap s Duguet (2012) : « il se le ue tout se joue ava t l’e t e à l’u ive sit , 

durant la scolarité effectuée entre le primaire et le secondaire » (ibid., p. 12). 

On peut en ajouter une troisième avec Romainville et Michaut (2012) pour qui 

« l’ he  et la ussite ’appa tie e t pas u’au  tudia ts et ue les o ditio s d’ tude 

peuvent également peser fortement sur leur parcours. » (p. 259). Ici, ce sont 

l i stau atio  de politi ues p dagogi ues e t es su  les app e tissages des tudia ts 

telles « la dispo i ilit  d’u  se vi e d’aide ou l’ la o atio  des p og a es su  la ase 

des besoins des étudiants » (ibid.) qui sont proposés. 

Les a a t isti ues p i ipales des a helie s ue ous e o s d o ue , leu  

grande hétérogénéité, leur nombre, la diversité de leurs parcours ont des effets sur les 

personnes dont la responsabilité est de les enseigner vers lesquelles nous portons 

maintenant notre regard. 
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2.2. Les e seig a ts de l’e seig e e t sup ieu , acteurs essentiels de cet 
accompagnement pédagogique en dépit de nombreuses responsabilités 

La grande hétérogénéité des parcours, des acquis scolaires et sociaux et des besoins 

exprimés par les bacheliers entrant en première année de Licence pose la question de 

l adaptatio  des p ati ues p dagogi ues des enseignants. Enders et Musselin (2008) 

esti e t u « il est deve u essai e de epe se  les p og a es d’ tudes et le ôle de 

l’e seig e e t o e des e seig a ts u ive sitai es afi  de fai e fa e au  ouveau  

t pes d’ tudia ts et à la t a sfo atio  des o ditio s d’e seig e e t. » (p. 133), tandis 

que Peretti (2009) note que « l’h t og it  oissa te des tudia ts e t a t da s 

l’e seig e e t sup ieu  la e u  e ad e e t sp ifi ue et des thodes 

pédagogiques appropriées. » (p. 20). 

Dans cette section, nous souhaitons décrire le deuxième sommet du triangle que 

compose le système que nous décrivons ici : les enseignants. Nous évoquerons leur 

nombre et leurs statuts qui ont une incidence sur leurs activités, la question de leur 

professionnalisation et de leur formation à la pédagogie ainsi que les évolutions qui 

pèsent sur leur profession. Nous o t e o s l i po ta e d u e fle io  su  leu  

formation et leur accompagnement pour la partie pédagogique de leur métier. 

Nous avons abondamment fait état de la assifi atio  de l e seig e e t sup ieu  

pou  o ue  l olutio  i po ta te du o e d tudia ts i s its à l u i e sit  du a t 

les dernières décennies. Il est tout aussi nécessaire de donner la mesure de celle du 

nombre des enseignants : la populatio  totale des e seig a ts est pass e d u  peu plus 

de 58 000 à près de 91 000 personnes entre les années 1992 et 2013, ce qui représente 

une augmentation de plus de 55 % e  u e dizai e d a es35. Le Ministère précise la 

composition de cette population. Nous retiendrons deux éléments : les enseignants-

chercheurs titulaires et stagiaires (professeurs, maîtres de conférences et assistants) 

représentent plus de 62 % de la population de 2012, en augmentation de près de 56 % 

tandis que les personnels enseignants non permanents (enseignants associés, attachés 

d e seig e e t te po ai es et de e he he, do to a ts o t a tuels effe tua t u  

se i e d e seig e e t, les assista ts des dis ipli es hospitalo-universitaires, les 
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lecteurs et maîtres de langue) pèsent pour 23,2 % et ont augmenté de près de 83 % 

durant cette période. Nous pou o s p ise  ette situatio  g ale sous l a gle du 

appo t e t e le o e d tudia ts et elui des e seig a ts. E  p e a t o e 

référence les données établies par Prost et Cyterman (2010) et celles du MESR36, nous 

avons effectué le calcul reproduit dans le tableau suivant : 

Tableau 4 : Évolution des effectifs Étudiants et Enseignants dans l’e seig e e t 
supérieur depuis 1960 

Années 

Nombre 
d'enseignants 

(Prost et Cyterman, 
2010) 

Nombre 
d'étudiants (*) 

Nombre 
d'étudiants/enseignant 

1960 7 901 210 900 27 

1971 30 598 637 599 21 

1981 42 504 1 181 100 28 

1991 53 110 2 160 300 41 

2001 66 517 2 314 000 35 

2010 72 733 2 319 600 32 
(*) Le nombre des étudiants des années 1981 à 2010 est tiré de la note d'information du MESR référencée NI 

14-01, tableau 2, p. 3 
Source : Prost et Cyterman (2010). 

Ce tableau se lit ainsi : en 1960, u  e seig a t de l e seig e e t sup ieu  a ait la 

charge de vingt-sept étudiants en moyenne. 

Il est bien évident que nous reprenons toutes les précautions que Prost et Cyterman 

présentent sur la qualité de leurs chiffres au commencement de leur travail. Nous y 

ajoutons que nous sommes bien conscient que le calcul auquel nous nous sommes livré 

est quelque peu réducteur. En effet, les situations ne sont pas comparables entre celle 

de la personne qui fait un cours de biologie en 1re année de PACES (Première Année 

Commune aux Études de Santé, regroupant Médecine, Pharmacie, Odontologie et 

Maïeutique) et celle qui enseigne une spécialisation pointue en 1re année de doctorat car 

ua d la se o de se t ou e de a t u  auditoi e est ei t à u e dizai e d tudia ts 

devenant des spécialistes de leur domaine, la première peut faire face à 2 000 ou 2 500 

étudiants répartis en plusieurs amphithéâtres, au début de leur parcours, sa 

« prestation » étant dispensée par vidéo dans les amphis où elle ne se trouve pas. 
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N a oi s, alg  es e t es et o s ie t de l a pleu  des diff e es ue l o  

peut rencontrer dans les situations des enseignants du supérieur (ne serait- e u e t e 

le p e ie  et le deu i e le , ous pou o s ote  ue le o e d e seig a ts a 

sui i à peu p s l olutio  de elui du o e des tudia ts. Une exception est à noter 

cependant : la charnière des années quatre-vingt-dix (entre 1985 et 1992) que nous 

a o s d jà o u e, au ou s de la uelle l afflu  assif des ou eau  a helie s a pas 

t  a so  i diate e t o e l illust e la poi te de uarante et un étudiants par 

enseignant ele e e  . Ces hiff es ous pe ette t d illust e  le fait u u  effo t 

important a été réalisé sur le plan quantitatif depuis la fin des années soixante. Mais de 

nombreuses questions se font jour tant sur les plans économique et social que politique 

et pédagogique. 

E  effet, le tie  d e seig a t da s le sup ieu  est sou is aux évolutions 

nombreuses que notre temps nous impose. Nous en avons évoqué quelques-unes à 

propos de la nécessaire évolution des pratiques pédagogiques (cf. Enders et Musselin, 

2008). Voyons sous quelles influences politiques, économiques et sociales et dans quelle 

esu e le tie  d e seig a t-chercheur évolue désormais. 

En Europe, dès avant la fin du XXe siècle (en 1998 à la Sorbonne une première 

initiative intergouvernementale a réuni quatre États européens – France, Allemagne, 

Grande-Bretagne et Italie) les États se sont rapprochés afin de travailler au 

d eloppe e t d u e zo e d ha ge su  le pla  de l e seig e e t sup ieu , l Espa e 

Eu op e  de l E seig e e t “up ieu . O  o ue o u e t le p o essus de 

Bologne initié en France avec la Déclaration de la Sorbonne (1999), 29 pays qui 

s e gage t à oo do e  leu s politi ues da s le ut de e  et espa e. E  , ce 

sont 47 pays européens qui participent à cette construction qui, de plus, est harmonisée 

avec l espa e dédié à la recherche. Ces évolutions majeures ont des conséquences très 

importantes et touchent directement la vie des enseignants. En effet, elles sont à 

l o igi e de o euses fo es du s st e d e seig e e t sup ieu  f a çais. Pour 

faciliter les échanges entre enseignants et étudiants des différents pays, il a fallu 

harmoniser les structures de leurs s st es d e seig e e t. La réforme de la structure 

Licence Master Doctorat (LMD), la création de standards de qualité communs, la mise en 
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œu e des dits d e seig e e t (ECTS37), ces réformes qui contribuent à la mise en 

œu e de e aste espa e eu op e  d e seig e e t i flue e t la ie des enseignants-

chercheurs sur de nombreux aspects. Il a fallu réorganiser les cursus en fonction de ces 

nouvelles exigences. De nouvelles questions se font jour à propos des finalités de la 

fo atio  à l u i e sit  ue d au u s oie t alle  e s u e fo e de 

professionnalisation, notamment avec la notion de compétences. De façon plus 

pragmatique, appa aisse t de ou eau  ha ps d app e tissages jus ue-là « cachés » 

dans les cursus mais dont on fait des éléments importants des exigences du monde 

professionnel : les compétences relationnelles ou le savoir apprendre, par exemple. 

À un aut e i eau, le d eloppe e t des p i ipes de l assu a e ualit  da s le 

milieu universitaire entraîne des changements dans les visées des établissements : la 

préparation par chacun de son évaluation avec l HCE‘E“ le Haut Co seil d Évaluation de 

l E seig e e t et de la ‘e he he, autorité administrative indépendante instituée par la 

loi elati e à l e seig e e t sup ieu  et à la e he he de 38) permet de 

commencer des démarches de type réflexif, de mettre en évidence ses atouts et les 

actions correctrices des points à améliorer. C est aussi un moyen de reconnaissance par 

les pairs qui contribue au développement de partenariats entre les institutions de 

différents pays et, par conséquent, au rayonnement international des établissements. Il 

est compréhensible que le développement des classements internationaux exacerbe un 

sentiment de pression de plus en plus élevé. Ces classements sont mis en relation avec 

l o ligatio  de pu lie  ue les i stitutio s d enseignement supérieur font peser de plus 

en plus fortement sur les enseignants-chercheurs. Se pose ainsi la question du Publish or 

perish, e p essio  utale de l i jo tio  pa fois iole te, ou ressentie comme telle, faite 

aux enseignants-chercheurs de publier dans certaines revues classées sous peine de 

retard dans le développement de leur carrière ou de perte de considération 

professionnelle. 

E fi , ous l a o s d jà o u , l a i e assi e de ou eau  tudia ts et leu  

hétérogénéité mettent à mal les structures traditionnelles de la transmission. La 
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 Loi n° 2013-  du  juillet . Le HCE‘E“ su de à l Auto it  de E aluatio  de la ‘e he he et de 
l E seig e e t “up ieu  AE‘E“ , e e  . 
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uestio  des fi alit s de l e seig e e t sup ieu  est pos e : doit-on former des 

chercheurs ? Mais « moins de 5 % des étudiants de 1re année feront une carrière 

académique » comme nous le rappellent Lanarès et Poteaux (2013). Ils évoquent aussi à 

e p opos la uestio  de l e plo a ilit  des étudiants que les institutions de 

l e seig e e t sup ieu  doi e t aff o te . Ils ote t ue es olutio s pousse t les 

enseignants à « odifie  la o eptio  de l’e seignement et le rôle des enseignants. » 

(ibid., p. 13), e s il e s agit pas de « t a sfo e  l’e seig e e t sup ieu  en 

général en une école professionnelle » (ibid.). 

Toutes ces questions, ces réflexions, ces évolutions ont des conséquences sur le plan 

de la p dagogie. E  effet, il est pas eut e de ett e e  œu e des o je tifs 

d app e tissage, i d utilise  u  s st e tel ue celui des ECT“. D ap s La a s et 

Poteau  , il s agit de « la pa tie visi le d’u  lo g p o essus d’i t g atio  des 

résultats des recherches en didactique et e  ps hop dagogie da s l’e seig e e t 

supérieur » (ibid., p. . Da s le o te te d u e p g a e des th o ies o st u ti istes 

et socioconstructivistes que nous avons rappelée, l e seig e e t ha ge, les 

enseigna ts so t appel s à fai e olue  leu s p ati ues e s l o ga isatio  de situatio s 

d app e tissage. 

Mais e est pas le seul aspe t de leu  tie  ui olue : la répartition entre les 

a ti it s t aditio elles de l e seig a t-chercheur que sont la recher he, l e seig e e t 

et le se i e de gestio  a dats di e s au sei  de l i stitutio , pa  e e ple  ui 

s a o pag ait d u e sp ialisatio  dis ipli ai e se le se t a sfo e  e  u e 

spécialisation par activité. Enders et Musselin (2008) montrent ainsi que de nouveaux 

aspects se profilent sur deux axes correspondant à deux injonctions : l e t ep e eu iat, 

a e  le d eloppe e t de he heu s e t ep e eu s et l i te dis ipli a it , ota e t 

pour les sciences cognitives : 

« La e te valo isatio  de l’i te disciplinarité défie les limites traditionnelles des 
dis ipli es et i vite à de ouvelles fo es d’i te a tio  da s des do ai es tels ue les 
biotechnologies, les nanotechnologies ou les sciences cognitives. L’o ie tatio  de es 
secteurs vers les transferts de technologie permet de nouvelles formes de coopération 
non seulement entre les disciplines universitaires traditionnelles mais également entre 
le monde universitaire et les autres fournisseurs et utilisateurs de la recherche. » (ibid., 
p. 138). 
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Si les missions des enseignants-chercheurs semblent se diversifier on peut cependant 

les regrouper en trois grands blocs : 

- Des a ti it s d e seig e e t uelles u e  soie t les odalit s  qui semblent 

être de plus en plus prenantes notamment à cause de la massification mais aussi 

pa e ue l o  he he à agi  à l he  e  er cycle. Ces activités ne sont pas 

prises en compte avec la même acuité que celles du bloc suivant dans 

l ta lisse e t de la a i e des e seig a ts-chercheurs. 

- Des activités de recherche qui tendent à être de moins en moins librement 

d elopp es, sous le oup d e ige es o t adi toi es telles ue la essit  de 

publier uasi e t seul it e ete u pou  l olutio  de la a i e  tout en 

offrant des enseignements de qualité à un nombre t s le  d tudia ts 

hétérogènes. 

- Des activités de « gestion » et/ou de management que ce soit dans le cadre 

pédagogique ou celui de la recherche car dans les deux cas on ne peut travailler 

seul. 

Pour résumer le propos de cette section, nous emprunterons à Enders et Musselin 

(2008) ette de i e itatio , ti e du hapit e u ils o sa e t au  « Professions 

universitaires du XXIe siècle » : 

« Les te sio s s’e a e e t e t e, d’u e pa t, les odes usuels d’e seig e e t, les 
savoirs traditionnels et les formes habituelles de communication entre les étudiants et 
les e seig a ts u ive sitai es et, d’aut e pa t, les fle io s aissa tes e  te es de 
o p te es, l’app e tissage tout au lo g de la vie, les ouvelles atte tes 

professionnelles et les trajectoires i dites des tudia ts. Cela o duit à s’i te oge  su  
la o eptio  des futu s p og a es d’ tudes ais aussi su  le ôle de l’e seig e e t 
et des enseignants universitaires. » (ibid., p. 133). 

Le troisième sommet de notre triangle est constitué des institutions de 

l e seig e e t sup ieu . Nous ous i t esso s à e u elles pe ette t d app e d e 

effectivement, notamment en matière de gestion des apprentissages, de métacognition, 

de olitio  et de ai tie  de l effo t. 
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3. Les institutions : de l’ ole à l’u ive sit , u’app e d-on ? 

Pour répondre à cette question, nous envisagerons trois facettes dont les recherches 

a tuelles su  la uestio  des app e tissages à l u i e sit  se fo t l ho : l e p ei te du 

parcours scolaire sur les étudiants, notamment en regard de leurs méthodes de travail, 

la question des finalités mises en avant par les institutions : une école de la pensée ? Et 

ous te i e o s a e  u e a al se des p og a es s olai es, ota e t sous l a gle 

de la méthodologie des apprentissages. 

3.1. Empreinte du parcours scolaire (Soulié, 2002) 

Pour étayer le premier des points mis en avant par Duguet (2012), Soulié (2002) a 

o t  l i po ta e de l e p ei te du pa ou s s olai e su  les sultats des tudia ts. 

En effet, il existe une corrélation forte entre la qualité du parcours (le fait de a oi  pas 

redoublé – « t e à l heu e » – et la section du baccalauréat obtenu) et les 

pe fo a es. “ouli   o t e au ou s d u e tude su  les atte tes des tudia ts 

sur le plan pédagogique que le « capital scolaire » des bacheliers explique mieux leurs 

performances que leur origine sociale. Ce capital scolaire semble constitué des acquis 

tant sur le pla  de la fo e o eptio  du t a ail, ha itudes d tudes  ue su  elui du 

fond (connaissances et savoirs acquis). En effet, les plus jeunes est-à-dire ceux dont le 

pa ou s s est le ieu  d oul  se montrent les plus assidus en cours, tandis que les 

bacheliers techniques et professionnels (ceux pour lesquels la rupture entre les deux 

o d es d enseignement est la plus forte) s a e t t e les plus a se ts au  e a e s. 

Dans cette étude, su  les  tudia ts ui o t sui i so  e seig e e t et elui de l u  de 

ses collègues, Soulié (2002) avance les chiffres suivants, à propos de la note obtenue à 

l e a e  elati e e t à l assiduit  : un gros tiers a obtenu la moyenne ou plus (34,2 %). 

Sur cette population les assidus représentent 53,2 % tandis que les autres ne sont que 

21,7 %. Les premiers semblent avoir acquis des routines de travail assez fortes pour leur 

permettre de résister à la rupture du cadre temporel due au passage du secondaire à 

l e seig e e t sup ieu . Il est p o a le u ils aie t d elopp  aussi des st at gies 

d auto gulatio  ui o t fa ilit  leu  adaptatio  au  ou elles e ige es auxquelles ils 

taie t o f o t s plus d auto o ie, sa oi  disti gue  l esse tiel de l a essoi e, agir 

sur sa propre motivation… . Ce poi t pou a fai e l o jet d u e piste à d eloppe  au 
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ou s de la p e i e a e de Li e e, d auta t u il peut t e elié à la question 

so iale. Ai si, les tudia ts do t le pa ou s s olai e s a e le plus haoti ue au aie t 

un besoin de structure plus marqué que les autres. Or, ils se retrouvent pour une bonne 

pa t à l u i e sit  où g e u e fo e de « libéralisme pédagogique » (Soulié, 2002) 

auquel ils ne sont pas du tout préparés et ui s a e da ge eu  pou  u e g a de pa t 

d e t e eu  ibid.). 

3.2. Apprendre à pe se , le ôle de l’ ole (Gauchet et Meirieu, 2011) 

Lo s d u  e t etie  oisé reproduit par Le Monde le 2 septembre 201139, 

Marcel Gauchet et Philippe Meirieu abordent la nature des diffi ult s de l ole pou  

former des élèves qui ne veulent plus apprendre, mais savoir. À cette occasion, ils 

e ie e t su  e ue de ait fai e l ole : 

« (P. Meirieu) Ainsi, le système scolaire s'adresse-t-il à des élèves qui désirent savoir, 
mais ne veulent plus vraiment apprendre. Des élèves qui ne se doutent pas le moins de 
monde qu'apprendre peut être occasion de jouissance. Des élèves rivés sur l'efficacité 
immédiate de savoirs instrumentaux acquis au moindre coût, et qui n'ont jamais 
rencontré les satisfactions fabuleuses d'une recherche exigeante. […] 

(M. Gauchet), Dans le travail comme dans le reste de l'existence, c'est avec de la pensée 
que l'on peut progresser, à tous les niveaux. La fonction de l'école, c'est tout 
simplement d'apprendre à penser, d'introduire à ce bonheur qu'est la maîtrise par 
l'esprit des choses que l'on fait, quelles qu'elles soient. » (Le Monde, 02/09/2011). 

« Apprendre à penser », oilà l u  des o je tifs pe a e ts de l ole. Le propos 

mérite peut- t e d t e ua  e  e ui o e e l u i e sit . E  effet, si ette 
e p essio  t aduit l id e u il est essai e de d eloppe  u e pe s e iti ue, so  
autono ie et sa apa it  d adaptatio … alo s elle s appli ue à l u i e sit  a  e so t 
des o je tifs ue l o  do e au  tudia ts de Li e e ie  ue e e soit pas toujou s 
de façon explicite). C est à e p opos ue se d eloppe le d at ui oppose les te a ts 
de l i stau atio  de fo atio s à la thodologie de l app e tissage et eu  ui la 
voient comme une partie de la didactique des disciplines. 

Nous nous sommes penchés sur les textes proposés par le Conseil Supérieur des 

Programmes (CSP), créé en octobre 2013 par Vincent Peillon alors Ministre de 

l Édu atio  Natio ale, a e  l o je tif de e he he  des i di atio s elati es à la 
formation à la gestion des apprentissages. Le socle commun des connaissances, de 

compétences et de culture a pour objet de déterminer ce que tous les Français de 6 à 16 
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ans doivent « savoir » à l issue de leu  s ola it  o ligatoi e. Il comporte cinq domaines 

qui doivent être couverts durant les années de scolarité obligatoire : 

- Les langages pour penser et communiquer 

- Les méthodes et outils pour apprendre 

- La formation de la personne et du citoyen 

- Les systèmes naturels et les systèmes techniques 

- Les ep se tatio s du o de et de l a ti it  hu ai e 

On note que le deuxième domaine est dédié aux méthodes et outils pour apprendre. 

Cela représente un progrès considérable par rapport aux programmes précédents dans 

la mesure où, pou  la p e i e fois, la uestio  des thodes d app e tissage appa aît 

de façon si explicite. “elo  le d et d appli atio  n° 2015-372 du 31-3-2015 au JO du 

2 avril 2015, 40 l a ti le de la loi est rédigé de la façon suivante : « les méthodes et outils 

pour apprendre : ce domaine vise un enseignement explicite des moyens d'accès à 

l'information et à la documentation, des outils numériques, de la conduite de projets 

individuels et collectifs ainsi que de l'organisation des apprentissages. »41. 

3.3. A al se des p og a es s olai es sous l’a gle de la fo atio  à la gestio  des 
apprentissages par les élèves ? 

U e apide e e sio  des p og a es du L e d o t e l a se e o pl te 

d e seig e e t des thodes d app e tissage jus u à u e p iode récente (2009, voir 

plus loin à p opos de l A o pag e e t i di idualis . Cette uestio  appa aît plus 

précisément dans les documents officiels que depuis la proposition du Conseil Supérieur 

des Programmes (2015). 

La proposition décrite da s le te te d a il de ie  avance des objectifs très nouveaux 

et intéressants sur le pla  de la uestio  ui ous o upe. E  effet, il s agit « de 

permettre à tous les élèves d'apprendre à apprendre, seuls ou collectivement, en classe 

ou en dehors, afin de réussir dans leurs études et, par la suite, se former tout au long de 

la vie »42. O  ote a ue l e p essio  o t o e s e « d app e d e à app e d e » est 
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utilisée dans un texte officiel, ce qui est nouveau. Mais le texte du décret amène 

uel ues o e tai es plus p is e  ega d de la thodologie de l app e tissage. 

Le p e ie  d e t e eu  tie t à u e uestio  t s si ple : il faut attendre 2014 pour 

ue le sujet des thodes d app e tissage fasse so  e t e da s les p og a es 

scolaires. À l occasion d u e e te e he he effe tu e su  le site du po tail atio al 

des p ofessio els de l du atio , Eduscol43, nous ous so es e du o pte ue l o  

 t ou ait uasi e t pas de p opositio s de fo atio  ou d a o pag e e t e  

matiè e de thodes d app e tissage des élèves. Nous avons voulu vérifier plus 

précisément et avons alors cherché à dénombrer les références explicites aux méthodes 

d app e tissage. Nous souhaitions ifie  les sultats d u e e u te su  les mots 

« Méthodes d app e tissage » su  le site Edus ol, à pa ti  de la page d e t e des 

programmes du Lycée. Après avoir déterminé une grille de critères attendus (nombre de 

pages et nombre de références répertoriées, o d e d e seig e e t au uel renvoient les 

références, type de proposition faites par les références proposées – NTIC, Colloques, 

Dida ti ue des dis ipli es, thodologie de l app e tissage, aut es, et, enfin leur 

forme – formation « directe » sous forme de vidéo, de colloque ou de conférence ; ou 

Ressources te h i ues telles u outils, e e i es et leu  o ig , ases de do es) nous 

avons recueilli le nombre de références proposées pour chacun. Mis à part quelques cas 

do t le lasse e t tait pas possi le su  la seule foi de l i titul  de la f e e, ous 

ne sommes pas entrés dans le détail de toutes les propositions. Les résultats sont 

intéressants : sur une centaine de références (98 répertoriées) plus des trois quarts 

(76,5 %  so t sp ifi ues à u e dis ipli e d e seig e e t,  % concernent les 

Technologies de l I fo atio  et de la Co u i atio  da s l E seig e e t TICE ,  % 

so t li es di e te e t au  thodes d app e tissage et  % o t pas de lie  di e t a e  

la requête. 

Concrètement, la plupart des références que nous avons qualifiées de 

« disciplinaires » o siste t e  des e e i es ou des o ig s d e e i es utiles pou  

illustrer une question d o d e dis ipli ai e physique, chimie, gestion ou encore 

mathématiques). O   t ou e aussi des p se tatio s o pl tes d o jets te h i ues 

(satellites, éoliennes) ou encore des liens vers des sites spécialisés (grotte de Lascaux, 
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« Ces ha so s ui fo t l histoi e »44), des su s d e p i e tation par niveaux ou 

par discipline (expérithèque). On y trouve également des références aux textes officiels. 

Le faible pourcentage de liens proposés dans le domaine des méthodes 

d app e tissage est o pos  de p opositio s de fo atio  « M@gistère », séminaires 

divers). Dans le cadre de ce rapide survol, les pages « M@gistère » semblent constituer 

la partie la plus riche de p opositio s de fo atio  à l i te tio  des e seig a ts et du 

pe so el de l du atio  atio ale. Il se le gale e t u elles soie t o ie t es t s 

lai e e t su  l i t g atio  des TICE da s l e seig e e t. Les pages ui t aitaie t des 

méthodes d app e tissage o e aie t u e o f e e de B u o Hourst45 (une carte 

e tale data t de , des s i ai es o sa s à l usage des ta lettes u i ues 

et de l E i o e e t Nu i ue de T a ail ENT  ai si ue des elatio s d e p ie es 

diverses alla t de l o ga isatio  d e seig e e ts e  odules da s u e lasse de 

se o de à elle d u  Coll ge ou e o e d u e lasse i lusi e ou d u e lasse 

européenne. 

Ja ais il est uestio  de gestio  de leu s app e tissages pa  les l es i 

d auto gulatio . De même, aux requêtes « autorégulation des apprentissages » et 

« autorégulation », le site Eduscol pour les programmes du Lycée déjà mentionné ne 

donne que six résultats dont seulement deux en français mais sans aucune relation avec 

les questions posées (la collatio  ati ale à l ole, le li et de sui i de CCF . 

Le deuxième commentaire que la lecture du décret appelle concerne 

l A o pag e e t i di idualis  des élèves. En effet, la loi de 2013 reprend cette 

disposition existante et lui adjoint des Enseignements Pratiques Interdisciplinaires (EPI). 

Elle prévoit que 20 % du temps des enseignants soit consacré aux EPI afin de 

« d eloppe  les te ps d app e tissage en petits effectifs » ce qui paraît très intéressant 

da s la esu e où il s agi a de « développer leurs compétences de base et de renforcer 

leurs méthodes de travail »46. Il s agit d u  d eloppe e t de l a o pag e e t 

personnalisé mis en place par la loi de ‘efo datio  de l ole, a  su  des th ati ues 

                                                 
44

 Bertrand Dicale, émission de radio, France Inter. 
45

 B u o Hou st, p ofesseu  de ath ati ues se o sa a t à l tude du plaisi  d app e d e , Le 
plaisi  d’app e d e, InterEditions). 

46
 Accompagnement personnalisé, circulaire n°2010-013 du 29 janvier 2010. 
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interdisciplinaires. Le site Eduscol47 mentionne les o je tifs de l AI de la faço  sui a te : 

« L'accompagnement personnalisé doit permettre aux élèves de développer leurs 

compétences de base et de renforcer leurs méthodes de travail. À ce titre, il peut 

privilégier un travail sur la prise de notes, l'organisation du travail personnel, la recherche 

documentaire, la gestion du temps, etc. ». Cette mention aux méthodes de travail nous 

i ite à ous i t esse  u  peu plus p is e t à l AI u au  EPI, d auta t ue es 

derniers concernent uniquement le cycle 4 (5e, 4e, 3e  ta dis ue l A o pag e e t 

I di idualis  s appli ue au  L e s, plus p o he pa  atu e de l E seig e e t 

supérieur. 

Mais là encore, on a le sentiment que, pour les promoteurs de cette proposition, les 

e seig a ts o t pas esoi  de fo atio  à e t pe d a ti it s p dagogi ues. E  effet, 

les seules ressources proposées, bien que nombreuses et intéressantes (une trentaine 

de séquences didactiques, des entretiens de personnes impliquées à divers titres – 

I spe teu s d A ad ie, P ofesseu s, Fo ateu s, Chefs d ta lisse e t , sont de 

l o d e de la p opositio  g ale48. O  peut o sid e  u il s agit là d u  d ut a , 

ie  ue ha ue e seig a t soit ide e t apa le, il  a loi  de l appli atio  de 

odules p pa s à l i t g atio  p ofo de des outils et techniques développés dans ces 

odules au œu  des e seig e e ts dis ipli ai es. Il est fait e tio  ulle pa t de 

thodologie de l app e tissage i d auto gulatio  des app e tissages. Il se le u o  

cherche à faire appliquer des « recettes » mais sans avoir travaillé su  l u  des 

fo de e ts de la p dagogie u est la gestio  de leu s app e tissages pa  les l es. Ca  

est ie  la uestio  à la uelle ils se o t o f o t s pou  s adapte  au  odes 

d e seig e e t e  igueu  da s les diff e ts ilieu  u ils ejoi d o t, ue e soit la 

fo atio  o ti ue, l u i e sit  pu li ue ou p i e, les g a des oles, ue e soit les 

filières générales ou professionnelles. 

Enfin, notre de ie  o e tai e po te a su  l e se le des do u e ts o sultés à 

l o asio  de ette pa tie. Qu il s agisse de la loi ou des d ets d application, des 

documents « intermédiaires » d a o pag e e t aup s des e seig a ts su  le site 
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 http://eduscol.education.fr/pid26017/programmes-du-lycee.html, déjà cité. 
48

 On pourra objecter que les académies proposent des formations aux enseignants. Nous en avons 
cherché, en vain ! 

http://eduscol.education.fr/pid26017/programmes-du-lycee.html
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Eduscol, notamment) ou encore des séquences décrites, très rares sont ceux qui 

s appuient sur des références scientifiques. Mis à pa t la e tio  p t e d u e tude 

de l AFEV sic !), (« Développer sa mémoire, techniques de mémorisation »49), nous 

a o s t ou  i i ou là uel ues e tio s d études da s les uelles les f e es d u e 

publication étaient données. Ainsi, la quasi-totalité des textes exprime, enjoint, propose 

ou ordonne sans faire mention des fondements scientifiques qui sous-tendent leurs 

propos. Peut-être serait-il nécessaire que les documents concrets, les séquences 

pédagogi ues, les te tes ui gisse t ou p opose t l o do a e e t des s ue es 

pédagogiques et, a fortiori, les décisions politiques soient étayés des preuves de leur 

bien-fondé. Mais ceci constitue un autre débat. 

Au-delà de e ue l ole doit « produire », au-delà des questions de programmes et 

de o e s d a o pag e e t, elle de la gestio  des flu  des tudia ts ai si ue de 

leu  h t og it  e  te es d o je tifs, de hoi , de ep se tatio s i itiales este t 

esse tielles si l o  eut dessi e  plus précisément le paysage de l e seig e e t 

supérieur. Nous souhaitons maintenant aborder la façon dont les institutions accueillent 

les a helie s a e  l id e de o p e d e o e t elles s e pa e t de la uestio  de 

l a ueil des tudia ts. E  effet, tout un pan de la e he he se d eloppe su  l tude 

des raisons de la persévérance des étudiants parmi lesquelles les institutions ont une 

part importante. 

3.4. L’auto o ie des ta lisse e ts et l’a ueil des bacheliers 

Pou  ui o ue s i t esse uel ue peu à l e seig e e t sup ieu  e  F a e, so  

évolution des dernières décennies paraîtra une évidence. Nous souhaitons ici porter 

ot e atte tio  su  le d eloppe e t de la otio  d ta lisse e t au sei  d u  sous-

ensemble « Université », lui-même appartenant à l e se le « Enseignement 

supérieur » u il pa tage a e  les « grandes écoles ». En effet, un examen chronologique 

des lois ui gisse t l u i e sit  e  F a e pe et de ett e à jou  u e olo t  des 

pou oi s pu li s de d eloppe  l auto o ie des u i e sités : de 1968 à 2013, nous avons 

                                                 
49

Ministère de l'éducation nationale – DGESCO Mai 2012, « Développer sa mémoire, techniques de 
mémorisation » – Séquence 1/4 http://eduscol.education.fr/ressources-accompagnement-personnalise/  
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retenu cinq lois o e auta t d tapes ous app o ha t de l auto o ie des 

établissements universitaires50. 

, la loi d o ie tatio  de l e seig e e t sup ieu  du  novembre, dite « loi 

Edgar Faure » crée les « Établissements Publics à Caractère Scientifique et Culturel » 

(EPCSC). Elle ise à ett e e  œu e les p i ipes d auto o ie, de pa ti ipatio  et de 

pluridisciplinarité. 

1989, une circulaire ministérielle du 24 mars se donne comme objectif « un nouveau 

et réel conte u à l’auto o ie des u ive sit s […] ». Elle crée le contrat de 

d eloppe e t uad ie al e t e l tat et les ta lisse e ts et d eloppe u e 

réflexion sur « les o je tifs, les o ie tatio s et les o e s à ett e e  œuv e da s u  

p ojet d’ ta lisse e t. » (ibid.). 

, atio  de l Age e de Mode isatio  des U i e sit s et Établissements 

AMUE  do t le ôle est d « œuv e  […] au e fo e e t de l’ide tit  et de l’auto o ie 

des universités et des établissements ». 

2007, le 10 août, Loi relative aux Libertés et aux Responsabilités des Universités (LRU) 

do t l o je tif est de « e fo e  l’auto o ie et les espo sa ilit s des universités ». Elle 

git le fo tio e e t des ta lisse e ts d e seig e e t sup ieu . 

Enfin, en 2013, le 22 juillet, la Loi su  l Enseignement Supérieur et la Recherche (ESR) 

institue notamment « l’a ditatio  des ta lisse e ts e  lieu et pla e de l’ha ilitatio  

des formations ». Pa  ailleu s elle offi ialise la ussite des tudia ts o e l u  des 

objectifs à poursuivre. 

Ce parcours vise à montrer la montée en puissance des établissements 

d e seig e e t sup ieu  et l l atio  de leu  i eau d auto o ie is-à-vis du pouvoir 

central.  

 

                                                 
50

 Eléments principaux tirés du site PARFAIRE, http://www.utc.fr/structure-
fonctionnement/co/06_annexe1.html consulté le 2 août 2016. Les citations sont tirées de ce site. 

http://www.utc.fr/structure-fonctionnement/co/06_annexe1.html
http://www.utc.fr/structure-fonctionnement/co/06_annexe1.html
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On notera à cette fin une remarque de Gérard Aschieri dans son rapport remis au 

Conseil Économique, Social et Environnemental (CESE) en 2012 : 

« Le p i ipe d’auto o ie is e  œuv e par la loi LRU et le passage aux compétences 
élargies ont transformé les conditions et les enjeux de la gestion financière des 
universités. Le transfert de la masse salariale des personnels, jusque-là rémunérés par 
l’État, a p ovo u  le uad uple e t des asses fi a i es do t elles assu e t la 
gestio . Elles dispose t d’u e g a de li e t  da s l’utilisatio  de e udget glo al et 
dans sa répartition entre les différentes a tio s. Ai si, il ’  a plus aujou d’hui au u  
"fléchage" des crédits destinés aux IUT ou à la formation des enseignants. » (p. 86). 

Afi  de o pl te  la p se tatio  de l e i o e e t da s le uel ous ous plaço s, 

il o ie t d a o de  quelques réflexions sur le fonctionnement de ces établissements 

autonomes. Ainsi, ette li e t  u o ue G a d As hie i peut t e la sou e d a ts 

i po ta ts da s les politi ues d att i utio  des fo ds selo  l attention accordée à la 

recherche, à la pédagogie ou enco e à l a ueil des tudia ts pa  le projet 

d établissement. À tit e d e e ple, Perret (2015, p. 248) évoque d i po ta tes 

dispa it s da s l utilisatio  des fo ds issus du Pla  ‘ ussite Li e e. Elle pose gale e t 

la uestio  de l aluatio  des politi ues publiques da s le ad e de l auto o ie des 

ta lisse e ts, plaida t pou  ue plus d atte tio  soit po t e au  sp ifi it s de ha u  

des établissements de façon à renforcer la qualité des résultats globaux de ces 

politiques. 

Par ailleurs, avec Annoot (2012) dans la perspective de la réussite des étudiants 

recherchée par les établissements, nous souhaitons mettre en avant que le peu de 

régulation du système universitaire donne plus de poids aux caractéristiques propres à 

chaque établissement : « l’effet de taille peut favoriser des relations de proximité entre 

étudiants et enseignants si la capacité de la mobilisation des universitaires sur les 

questions pédagogiques et de formation est confirmée. » (ibid., p. 81). Dans le même 

esprit, on relèvera que « l’o ga isatio  de l’ valuatio  des e seig e e ts a u e 

influence sur les taux de réussite. Par exemple, chaque université fixe ses modalités de 

o t ôle des o aissa es pou  les diplô es u’elle d liv e et il e iste a fo e t des 

va iatio s d’u  lieu à l’autre sur le degré de sélectivité. » (ibid., p. 81). Enfin, à la lumière 

des recherches effectuées sur l he  da s l e seig e e t sup ieu  et ses auses 

(Perret, 2015 ; Romainville et Michaut, 2012 ; Annoot, 2012) ; on se rend compte que les 
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dispositifs is e  œu e e tou he t pas toujou s les tudia ts ui de aie t e  

bénéficier en priorité, les plus en difficultés, mais que les démarches actives sont 

accomplies plutôt par des étudiants « moyens », ceux qui sont assez armés 

culturellement pour avoir entamé leur affiliation scolaire. 

U  de ie  l e t doit t e soulig  lo s ue l o  o ue les olutio s des 

i stitutio s de l e seig e e t sup ieu  e  F a e, est le fait ue la assifi atio  ue 

ous a o s o u e plus haut a pas t  a so e de façon équilibrée par les trois 

types de filières déterminées par leur sélectivité que sont les CPGE et les grandes écoles, 

les IUT et “T“ et l u i e sit . E  effet, il faut i siste  a e  Millet  su  l i po ta e 

particulière de l effo t d adaptatio  au  nouveaux bacheliers ue l u i e sit  a effe tu  

depuis les années 1980. « Tous les se teu s ’o t pas eu à su i  da s des p opo tio s 

o pa a les les effets de la assifi atio , pa  e e ple e  te es d’a oisse e t du 

volu e de leu  pu li , d’h t og isatio , d’a ueil et d’a o pag e e t des 

"nouveaux" étudiants. » (Millet, 2012, p. . Ce i e pli ue ue l u i e sit  ait développé 

des dispositifs d a o pag e e t au uels ous ous i t esse o s da s la se tio  

suivante. 

Dans ce chapitre, nous avons évoqué trois des parties prenantes principales de la 

o u aut  du ati e de l e seig e e t du sup ieu , les tudia ts, les e seig a ts 

et les institutions. Notre objectif était de montrer la complexité des problématiques 

auxquelles cette communauté doit faire face. Cette complexité est due à de nombreux 

fa teu s ui o t de la assifi atio  des effe tifs et de l olutio  des o aissa es 

a uises à l auto o isatio  des ta lisse e ts e  passa t pa  les e ige es de ussite 

et les caractéristiques nouvelles des tie s de l e seig e e t sup ieu . Forts de ces 

précisions, nous pouvons aborder maintenant la uestio  de l olutio  des thodes 

d a o pag e e t thodologi ue e  di e tio  de l auto gulatio  des app e tissages 

des étudiants. 
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CHAPITRE 3 :  
De l’ e ge e de l’a o pag e e t thodologi ue au 

d veloppe e t de l’auto gulatio  des app e tissages 

Da s le hapit e p de t, ous a o s souhait  dessi e  u  pa o a a la ge de l tat 

de l e seig e e t sup ieu  e  ous atta ha t à d i e ha u e des composantes 

principales de la communauté pédagogique : les étudiants, les enseignants et les 

institutions. Nous avons montré que chacune de ces composantes se trouvait dans une 

phase déterminante, une période pendant laquelle des questionnements se font jour. 

Nous e  ep e d o s pas la liste e hausti e i i, ais, en effet, le nombre important et 

l h t og it  des tudia ts, les de a des de professionnalisation de la société, la 

relation de plus en plus utilitaire à la formation, la notion de compétences, la 

concurrence entre les nombreuses activités des enseignants dans un contexte 

d aug e tatio  des esoi s e  te es de p dagogie et de e t atio  su  

l app e tissage, le d eloppe e t d u  a h  o dial de la fo atio  sous l gide des 

principes de l assu a e ualit …, toutes es uestio s so t de atu e à p o o ue  des 

réactions, toutes es olutio s essite t des a tio s d adaptatio . 

L u e d entre elles consiste da s le fait de passe  petit à petit d u e o eptio  

t a s issi e de l e seig e e t à un modèle centré sur les apprentissages des étudiants. 

Il s agit i i de se pencher sur les étudiants en cherchant à combler les manques de nature 

diverse auxquels ils sont confrontés à l aide de dispositifs et d outils o eu  et tout 

aussi divers. Nous parlerons « d accompagner les étudiants » en référence au titre de 

l ou age t s complet et didactique de Raucent et al. (2010) da s l opti ue de vérifier 

notre intuition selon laquelle cet accompagnement entraîne nécessairement une 

dimension réflexive et doit s appu e  su  l auto gulatio  des app e tissages, outil 

fo da e tal de l auto o isatio  des pe so es. Pour cela nous définirons ce que nous 

entendons par « accompagnement », cette dénomination étant polysémique en 

fo tio  des ilieu  où o  l appli ue, des do ai es dis ipli ai es où o  l utilise, des 

pe so es su  ui elle s e e e. Nous o t e o s les diff e tes possi ilit s offe tes pa  

cet accompagnement pour répondre aux besoins que nous avons pointés dans la section 

précédente. Enfin, nous d te i e o s la essit  de l auto gulatio  des 
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apprentissages pour rendre efficace cet accompagnement en montrant que 

l app e tissage auto gul  e  est à la fois l u  des outils et l u e des fi alit s. 

1. L’a o pag e e t : de quoi parle-t-on ? 

Parmi les nombreuses acceptions techniques (musique, architecture et peinture, 

banque, culinaire, grammaire, héraldique, médicale ou militaire) nous nous arrêterons 

avec Paul (2009, p. 95) à « la d fi itio  i i ale de toute fo e d’a o pag e e t 

[qui] est : être ave  et alle  ve s, su  la ase d’u e valeu  s oli ue, elle du pa tage. » 

puis : 

« La définition du verbe accompagner confirme cette organisation du sens, se joindre à 
uel u’u  di e sio  elatio elle , pou  alle  où il va di e sio  te po elle et 

opérationnelle), en même temps que lui : à son rythme, à sa mesure, à sa portée. Tel est 
le principe de base : l’a tio  se gle à pa ti  de l’aut e, de e u’il est, de là où il e  
est. » (ibid.). 

Le terme d « accompagnement » est souvent utilisé pour évoquer les pratiques 

pédagogiques développées en complément des pratiques traditionnelles. Ces dernières 

asse le t tout auta t les dispositifs d aide à la ussite tuto at, Pla  ‘ ussite Li e e  

que les pratiques pédagogiques de type constructiviste ou socioconstructiviste telles que 

l App o he Pa  P o l e APP  ou e o e les o e s de d eloppe e t de la 

p ofessio alisatio  des tudia ts tels ue l alte a e ou les stages. Inspirés du travail 

de Maela Paul (2004), Raucent et al. (2010) ont présenté trois verbes tirés de trois 

registres issus de la culture grecque de façon à définir les contours de 

l a o pag e e t des tudia ts. D ap s eu  : 

« l’a o pag e e t se fait su  le pla  og itif de la gulatio  des app e tissages 
mais aussi sur le plan affectif et identitaire : il faut en effet susciter et soutenir le désir 
d’app e d e, s’i t esse  au  otivatio s des app e a ts et t e atte tif au  esoi s 
affe tifs de l’app e a t o f o t  au  d sa o ds et au  d s uili es essai es à 
l’app e tissage. » (Raucent et al., 2010, p. 17). 

Finalement, « o  peut di e ue l’a o pag e e t des tudia ts o siste à aide , 

guide  et o dui e leu s p o essus d’app e tissage et de o st u tio  identitaire » (ibid., 

p. 17). 
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Nous notons déjà que la mention de la régulation des apprentissages, objet de notre 

travail, est présentée ici comme l u  des l e ts de l a o pag e e t. De e, la 

prise en compte de la personne dans toutes ses dimensions, au sens humaniste de 

personne entendue dans ses dimensions tant intellectuelles p o essus d app e tissage  

que psychologiques ou affectives (construction identitaire) nous semble un élément 

remarquable. C est e ui ous o duit à pe se  ue l autorégulation des apprentissages 

est liée à la uestio  de l a o pag e e t p dagogique à la fois comme finalité et 

o e outil essai e à sa ise e  œu e. Il de ie t utile de comprendre comment. 

Pourquoi accompagner les étudiants : olutio  des dispositifs d a o pag e e t à 

l u i e sit  ? Annoot (2012) donne deux raisons au développement de la otio  u elle 

intitule « l tudia t "accompagné" » : 

« d’u e pa t, l’i po ta e des tau  d’ he  da s les p e i es a es d’ tudes et 
l’atti a e des tudia ts pou  les fo atio s ouve tes su  le o de du t avail 
interrogent la pertinence des modèles pédagogiques traditionnels. […] D’aut e pa t, les 

utatio s apides du o de o o i ue o lige t les i dividus à s’adapte  à u e 
diversité de situations et le cours magistral semble une méthode de formation peu 
efficace pour préparer les étudia ts à l’e e i e de es ouvelles o p te es » 
(p. 112). 

On peut ajouter que Laterrasse (2002) note u au ou s des e u tes u elle a 

effectuées dans le cadre de son ouvrage sur la notion de rapport au savoir, les étudiants 

mettent en avant une « demande d’aide et de soutie  pe so alis  e p i e de faço  

nettement majoritaire » (p. 177). En effet, le tutorat permet de renforcer la socialisation 

des étudiants dont on sait depuis Coulon (1997) u elle est une condition importante 

pour réussir ses études « pa e u’elle et e  jeu des a is es d’affiliatio  » (cité par 

Laterrasse, 2002). Les tuteurs jouent le rôle de médiateurs entre les étudiants et la 

culture universitaire, ils sont « u  o e  de o p e l’a o at des elatio s à 

l’u ive sit  [...] [et apportent] un effet de personnalisation, aidant les étudiants à se 

construire une trajectoire et à se reconnaître une identité étudiante » (Laterrasse, 2002, 

p. 178). 

L utilisatio  de l a o pag e e t thodologi ue e a pas de soi à l u i e sit . E  

effet, à la différence des ordres primaires et secondaires qui, étant destinés à tous, ont 

dû ett e e  pla e des o e s de e diatio , l u i e sit  tait e s e e e e oi  ue 
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les l es ui a aie t ie  ussi p de e t. Ces l es a aie t do  pas esoin 

de s st es sp ifi ues pou  s pa oui  au lo g de leu  u sus u i e sitai e et il a fallu 

plusieu s d e ies pou  p e d e la esu e de l i po ta e des esoi s de la 

population étudiante. Dans les années soixante-dix, l he  de asse est de e u u  

sujet de p o upatio  ota e t, ous l a o s o u , sous l effet de plusieu s 

facteurs : la assifi atio  de la populatio  tudia te, l h t og it  ui s e suit ai si 

ue l olutio  de la de a de so iale. Ces l e ts so t toujou s d i po ta ts fa teurs 

d olutio  et de e ise e  ause du od le t a s issif. Les tudia ts a o he t 

plus aux méthodes traditionnelles et les conditions économiques et sociales poussent 

l e se le des a teu s de l e seig e e t sup ieu  e s le d eloppe e t hez les 

étudia ts de o p te es d adapta ilit  au  utatio s de plus e  plus apides du 

monde. 

Quelles formes cet accompagnement pédagogique prend-il et quelles en sont les 

caractéristiques principales ? La section suivante nous permet de répondre à ces 

questions. 

2. L’a o pag e e t thodologi ue : différentes possibilités en fonction des 
besoins 

‘o ai ille et Noël  disti gue t uat e t pes d a o pag e e t ui o t de 

l app op iatio  de o te us dis ipli ai es à l i t g atio  da s le o de u i e sitai e e 

se ait l affiliatio  de Coulo ,  e  passa t pa  la thodologie de l app e tissage et 

la o st u tio  d u  p ojet pe so el. Pou  eu , l a o pag e e t thodologi ue 

peut se définir comme toute activité pédagogique qui vise à faire progresser les 

étudia ts da s leu s a i es d app e d e. 

2.1. De l’a o pag e e t thodologi ue… 

On en distingue principalement deux formes en fonction du type d app e tissage 

auquel on fait référence. En effet, selon la discipline on ne développe pas les mêmes 

stratégies d app op iatio  des ou s. La otio  d app e tissage e  p ofo deu  ou e  

surface développée par Marton et Säljö (1976) en donne une représentation. Dans le 

premier cas on va chercher à construire des savoirs structurés par la compréhension 
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tandis que, dans le deuxième on procède pa  ag gatio  de sa oi s à l aide de st at gies 

de répétition. De même, ainsi que Case et Marshall (2004) ou Entwistle (1998  l o t 

o t , la dis ipli e tudi e a u  i pa t su  les st at gies d app e tissage ises e  

œu e pa  les tudia ts. E fi , s il est loisi le et essai e de se p e d e soi-même 

o e sujet d tude, ela e suffit pas pou  a u i  les o aissa es i l e p ience 

nécessaires : il faut aussi développer ses connaissances disciplinaires. De plus, Cosnefroy 

 et e  a a t le fait ue les st at gies d app e tissage e o po tent pas u u  

aspe t dis ipli ai e, ais gale e t u e pa t de o p te es d o d e pe so el telles 

ue la gestio  du te ps, l atte tio  ou e o e la oti atio . Nous oto s i i e ore que 

es o p te es so t auta t d ha ilet s d ites o e des l e ts lefs de 

l auto gulatio . 

Ainsi, pouvons-nous « disti gue  deu  optio s pou  l’a o pag e e t 

méthodologique : disciplinaire ou transversale, qui sont à concevoir comme deux pôles 

d’u  o ti uu , e tai s dispositifs pouva t o i e  à des deg s dive s es deu  

visées. » (Cosnefroy et al., 2014). Ces deux options seront complétées par la vision 

globale des critères possibles de disti tio  des diff e ts t pes d a o pag e e t 

déterminés par Romainville et Noël (1998) et rappelés par Cosnefroy et al. (2014) qui 

donnent une typologie en trois parties selo  le statut de l a o pag ateu  

e seig a t/ tudia t , l o jet de l a o pag e e t dis ipli ai e/t a s e sal  et sa 

visée (préventio  e  d ut d a e, e diatio  ap s les p e ie s sultats et 

formation des compétences pour la réussite). 

2.2. … à l’a o pag e e t d’o ie tatio  

Da s le o te te de la e he he de l a lio atio  de la ussite da s l e seig e e t 

supérieur, l a o pagnement des étudiants peut aussi avoir pour finalité de renforcer 

les o p te es d o ie tatio  et p ofessio elles ui les aide o t à s i s e  da s 

l o o ie. E  effet, o e le appelle Annoot (2012), les années 1990 ont vu 

appa aît e le tuto at à l université, généralisé par circulaire en 1996 à tous les premiers 

les de l enseignement supérieur. Après les « 80 % d u e lasse d âge au 

Baccalauréat » ue ous a o s d jà o u , est au tou  des Li e i s d t e e ho t s à 

la réussite par François Fillon en 2005 (« objectif de 50 % d u e lasse d âge au i eau 
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Licence », Loi Fillo , . Ap s l pisode a o t  du CPE, le d at atio al i t oduit 

« l i fo atio  du hoi  et de la p pa atio  à la e he he de l i se tio  

professionnelle » (Annoot, 2012). La loi LRU et les circulaires de décembre 2007 

d eloppe o t la otio  d o ie tatio  a ti e s st e APB pa  le uel les l e s fo t 

pa t de leu s hoi  d o ie tatio  et la e o t les p e i es phases du Pla  ‘ ussite e  

Licence. Le tutorat, de dispositif d tat, de ie t alo s o e  de la politi ue des 

ta lisse e ts d e seig e e t sup ieu . Toujours selon Annoot (2012), ce 

changement du niveau de responsabilité va entraîner une diversification des objets sur 

les uels la lutte o t e l he  e  p e ie  le de l e seig e e t sup ieu  a se 

po te , de l a ueil des tudia ts à la thodologie e  passa t pa  l aide à l o ie tatio  

et à l i se tio  p ofessio elle. 

Du rapport du comité de suivi de la licence et de la licence professionnelle (2011) 

présenté par Gilles Raby, il ressort que le Plan Réussite en Licence (PRL) a favorisé la 

mise en place et le développement de dispositifs permettant aux universités de mieux 

po d e au  it es d te i s pa  les e t etie s p li i ai es à l e u te. Dans le 

but : 

« d’ lai e  ses t avau  et de fo ule  des p opositio s e  di e tio  ta t de ada e la 
Mi ist e ha g e de l’e seig e e t sup ieu  ue des u ive sit s, le Co it  de suivi de 
la licence a souhaité dresser un tableau des différents dispositifs et pratiques 
p dagogi ues is e  œuv e da s les u ive sit s, e  pa ti ulie  da s le ad e du pla  
réussite en licence. » (ibid., p. 14). 

Six points ont été retenus comme marqueurs possibles des résultats du PRL : 

« . L’a ueil des ouveau  tudia ts ; 2. Le re fo e e t de l’e ad e e t 
pédagogique ; 3. La prise en compte de la diversité des étudiants ; 4. Les compétences 
additionnelles et la professionnalisation des enseignements ; 5. La démarche qualité et 
l’ valuatio  des e seig e e ts ; . L’ volutio  atte due de la réglementation » (ibid., 
p. 14). 

Cette enquête montre que les actions pédagogiques disciplinaires partagent avec 

elles ui ise t l o ie tatio  et la p ofessio alisatio , la préoccupation des 

établissements universitaires ayant répondu. En effet, dans le détail des quatre premiers 

critères on trouve autant de références à des dispositifs touchant à la pédagogie des 

disciplines (cours de renforcement de certaines matières – mathématiques, sciences 

économiques, physique ; tests de i eau à l e t e ; tutorat disciplinaire et/ou 
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méthodologique pa  des tudia ts ou des e seig a ts  ou à l o ga isatio  des 

e seig e e ts aug e tatio  du o e d heu es de ou s ; réduction de la taille des 

groupes ; di e sifi atio  des thodes p dagogi ues  u à des éléments plus 

di e te e t li s à l o ie tatio  et à la p ofessio alisatio  des tudia ts, ai si u à leur 

accompagnement personnel (social, médical) dans une moindre mesure. Ainsi le PRL a 

pe is la ise e  œu e et le d eloppe e t de dispositifs visant au-delà de la réussite 

académique et ui tou he t des di e sio s do t l u i e sit  e se préoccupait 

traditionnellement pas. 

Par ailleurs, Laterrasse (2002) montre u u  dou le ou e e t se fait jou  da s les 

i sta es d isio ai es de l E seig e e t sup rieur à pa ti  de l tude des te tes do t 

elle a fait le œu  de so  ou age su  le appo t au sa oi . Ce dou le ou e e t 

consisterait en un « abandon progressif de la prise en compte des logiques subjectives 

éminemment singulières dans la prévention de certaines affections au profit de la prise 

e  o sid atio  de l’e se le des fa teu s i pli u s da s la o ditio  tudia te. » 

(p. 99). Parallèlement, on assisterait au mouvement inverse sur le plan pédagogique où 

le tutorat se mettrait en place comme « un t aite e t i dividualis  à l’ad esse des 

tudia ts de l’U ive sit  de asse. » (ibid.). En effet, à l issue de la deu i e gue e 

o diale, les p e ie s sui is offi iels de la populatio  tudia te fu e t d a o d o ie t s 

par des sou is d o d e p oph la tique et de santé publique. C est à la fi  des a es 

cinquante que se développe « la notion de risque social liée à la condition étudiante » 

(Laterrasse, 2002, p.  ui se ait à l o igi e de la atio  de la M de i e P e ti e. 

Dans les années soixante-dix, cette Médecine Préventive Universitaire (MPU) reçoit 

o e issio  p i ipale l o ga isatio  du o t ôle di al p e tif des tudia ts de 

p e i e a e. Elle s i t esse « aux problèmes de santé des étudiants et à leur 

incidence sur le déroulement des études. » (ibid., p. 96). Dans les années quatre-vingt-dix, 

o  passe à u e aut e isio  a e su  la p e tio  et l du atio  à la sa t . C est da s e 

cadre que se développent les entretiens bilan au cours desquels les étudiants peuvent 

évoquer leur pa ou s u i e sitai e ai si ue les uestio s de sa t  ou d o d e so ial. 

Mais « u e te da e se le se dessi e  ette e t da s les p ati ues e  faveu  d’a tio s 

collectives de prévention […] » (ibid., p. 99), insistant do  su  l aspe t olle tif de es 

actions. Sur le plan de la pédagogie, la tendance est inverse et en 1984, la loi qui rénove 
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le DEUG da s le ut d a lio e  le e de e t des p e ie s les, puis l a t  du 

26 mai 199251 et une circulaire du 24 octobre 1996 instaurent et organisent le tutorat 

afin de « [l ] adapter aux besoins des étudiants des étudiants de première année. » 

(Laterrasse, 2002, p. 101), la t ai si u  sou i d i di idualisatio  des a tio s 

d a o pag e e t à e e . 

En résumé, d u e pa t le PRL a permis aux établissements d e seig e e t sup ieu  

de do e  les po ses les plus la ges au  p o l ati ues de l he  et de 

l a o pag e e t de  % d u e lasse d âge en Licence en favorisant le 

d eloppe e t d initiatives au plus pro he des esoi s. D aut e pa t, on assiste au 

d eloppe e t d u e app o he de plus e  plus i di idualis e des tudia ts su  le pla  

des dispositifs d a o pag e e t. Cepe da t, u  e tai  o e de e he hes o t 

o t  ue le Pla  ‘ ussite e  Li e e a ait pas attei t tous ses o je tifs Betant et 

al., 2010 ; Perret et Morlaix, 2014 ; Cour des comptes, 2012). Nous souhaitons reprendre 

les raisons principalement mises en avant par la recherche pour expliquer les difficultés 

et montrer les limites des dispositifs d a o pag e e t. 

2.3. La définition de la réussite en question 

Tout d a o d, il s agit de sa oi  o e t d fi i  la ussite des tudia ts. C est u  

point de discussion important : les résultats aux examens sont-ils suffisants pour 

d te i e  de l effi a it  des dispositifs d a o pag e e t ? Pour Romainville et 

Michaut (2012), « l’a pleu  de l’ he , de la ussite et de l’a a do  da s 

l’e seig e e t sup ieu  d pe d fo te e t des i di ateu s ete us. » (p. 67). Si la 

ussite se li ite au passage positif des e a e s, à uoi l att i ue  ? Salmon et al. 

(2009) ous o t e t u il est nécessaire non seulement de recueillir des informations 

valides sur les dispositifs et les résultats des évaluations ais aussi d t e atte tif « à la 

pe ti e e du hoi  de it es et d’i di ateu s de ussite ». Pour sa part, Millet (2012) 

et l a e t su  les e jeu  politi ues ue soul e la uestio  de la ussite et de l he  

et réfléchit lui aussi aux indicateurs à retenir. De même, les questions de la 

méthodologie et de l esti atio  des effets sont à prendre en compte (Morlaix et Perret, 

                                                 
51

 Arrêté du 26 mai 1992 relatif au diplô e d tudes u i e sitai es g ales, à la li e e et à la aît ise. 
Co sult  le  août  su  le site L gif a e, à l ad esse sui a te : 
https://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=LEGITEXT000006079184 
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2012), à partir de quels critères détermine-t-on que tel ou tel dispositif a atteint (ou non) 

les objectifs qui lui étaient assignés ? Est-ce encore grâce à la qualité du parcours 

scolaire précédent ? À l assiduit  ? À la qualité du niveau so ial d o igi e ? Les éléments 

sont nombreux qui concourent à cette réussite, entre les capacités cognitives de 

l tudia t, so  pass  a ad i ue, ses o aissa es a t ieu es de la dis ipli e, ses 

o eptio s du sa oi  et de l app e tissage et ses a a téristiques personnelles (Charlier 

et al., 2015). 

2.4. Les p ati ues dis ipli ai es ’o t-elles pas un effet sur la réussite ? 

U e deu i e s ie d i te ogatio s tourne autour de l a al se de l i pa t des 

différences des pratiques d e seig e e t ou e o e propres aux disciplines. En effet, si 

l o  a pu o t e  des effets des dis ipli es su  les o po te e ts p dagogi ues et 

d app e tissage dis ipli ai e Bo e  et Coridian, 2002 ; Alava et Romainville, 2001), 

pou uoi  e  au ait-il pas sur les dispositifs mis en place dans les différentes 

o posa tes les a a t d elopp s à l o asio  du P‘L ? La même question se pose à 

propos des institutions elles-mêmes. Felouzis (2001) a démontré l e iste e d u  effet 

de délocalisation sur la réussite des étudiants (notamment ceux issus des catégories les 

moins favorisées). 

« L’i pa t du o te te u ive sitai e da s le uel volue l’ tudia t ite d’ t e 
considéré avec attention : le site universitaire, les pratiques pédagogiques, les curricula, 
les dispositifs d’a o pag e e t so t auta t d’ l e ts à p e d e e  o pte pou  
expliquer les différences de réussite en fin de première année (Felouzis, 2000 ; Michaut, 
2000) » (Perret et Morlaix, 2014, p. 146). 

De même, il est nécessaire de vérifier dans quelle mesure ces éléments ont eu des 

effets su  les sultats des dispositifs is e  œu e. Cathy Perret (2015) note dans son 

hapit e su  le ega d des e seig a ts et des tudia ts su  les dispositifs d aide is e  

pla e à l u i e sit  de Bou gog e sous l gide du P‘L ue « pou  u  e t pe d’aide, 

les équipes pédagogiques o t des opi io s diff e tes, voi e dive ge tes d’u e fili e à 

u e aut e, sa s u’il soit possi le pou  l’i sta t de d gage  des l e ts de 

compréhension de ces différences. » (p. 138). 
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2.5. Et les étudiants ? 

La dernière série de questions auxquelles il faut être attentif dans le cadre des études 

su  les sultats des dispositifs d a o pag e e t des tudia ts, concerne ces derniers 

eux- es. E  effet, plusieu s tudes o t e t ue eu  d e t e eu  ui en profitent le 

plus ne sont pas ceux qui en auraient le besoin le plus fort (Borras, 2011 ; Danner, 2000). 

Il semble courant que, lorsque les dispositifs sont proposés à tous, ils soient utilisés en 

priorité par des étudiants ayant conscience des attendus implicites et cherchant à se 

rassurer (Danner, 2000). Fornasieri et al.  o t o t  l i flue e de 

a a t isti ues so iod og aphi ues les e fa ts d ou ie s so t plus p se ts au 

tutorat que ceux des cadres, les filles plus que les garçons…  tout e  ua ça t l id e ue 

le tuto at e fi ie u à eu  ui e  o t pas esoi . Selon eux, il semble en réalité 

que « le tutorat [soit] utilisé comme service par ceux qui le jugent utile ; il apporte des 

connaissances méthodologiques certaines et contribue à l’i t g atio  à l’u ive sit  

puis ue les tudia ts ui l’o t utilis  e  so t satisfaits. » (p. 42). Les trois sujets dont 

l i t t est ot  o e do i a t o e e t tout d a o d da s u e fo te esu e 

l app e tissage des o te us, puis de faço  oi s marquée celui des méthodes et enfin 

dans une mesure bien i f ieu e les uestio s d o ie tatio  et de p ojet p ofessio el. 

Pour terminer sur ce point avec Fornasieri et al. (2003) : « la réussite du tutorat est bien 

entre les mains des différents acteurs : les responsables de chaque université, les 

responsables de tuteurs, voire chacun des tuteurs. » (p. 43). Il est certain que ces derniers 

ep se te t u  fa teu  o  gligea le des dispositifs. “elo  u ils sa he t fai e p eu e 

de « congruence cognitive – apa it  de s’e p i e  da s le la gage des tuteurés en 

termes compréhensibles par eux ou de faire usage de notions ou de concepts dans des 

termes qui leur soient familiers » (Moust, 1993 cité par Baudrit, 2000, p. 145), est-à-

dire selon qu ils au o t ou non su développer assez d i te a tio s so iales spontanées 

dans une attitude bienveillante vis-à-vis de leurs pairs, ils favoriseront plus ou moins 

l attei te des o je tifs ui leu  so t d olus car « e si l’effet-tuteu  ’est pas 

systématique, il paraît lié à la qualité des interactions verbales existant entre les 

partenaires » (ibid., p. 143). 

Ainsi, pensons-nous ue la ussite ou l he  des tudia ts tient pour partie dans la 

qualité des relations et des interactions qui leur sont offertes pendant les heures de 
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cours. Romainville et Michaut le suggèrent en conclusion de leur ouvrage de 2012 sur la 

ussite, l he  et l a a do  da s l e seig e e t sup ieu  : « la ussite et l’ he  se 

jouent aussi – voir principalement — au sein même des interactions entre enseignants et 

étudiants […] [et qu ils] se trament en définitive au sein même des pratiques de 

fo atio  et d’ valuatio  […] » (p. 262). 

À l issue de e tou  d ho izo  des éléments de la réussite, puis des questions touchant 

aux conditions et au  o te tes d tudes et, e fi , à elles ui o cernent les étudiants, 

on peut dispose  d l e ts pe ti e ts pou  alue  les effets su  la ussite des 

dispositifs d a o pag e e t des tudia ts e  p e ie  le u i e sitai e. En effet, 

l tude de la litt atu e su  les dispositifs d a o pag e e t ue ous e o s de 

alise  pe et de disti gue  deu  g a des at go ies de poi ts d a hoppe e t pou  

e pli ue  ue es dispositifs atteig e t pas leu s o je tifs de faço  satisfaisa te. O   

trouve des raiso s li es au  tudia ts et d aut es au  st u tu es et à l o ga isatio  de 

ces dispositifs. Nous les présentons successivement avant de conclure sur ce qui semble 

donner de bons résultats. 

Les raisons liées aux étudiants peuvent être réparties en deux catégories : celles qui 

tou he t à la isio  u ils o t de es dispositifs et de leu  pa ou s et elles li es à 

l i pa t ue es dispositifs peu e t a oi  su  eu . Da s la p e i e, est sou e t u e 

vision négative a priori de ces dispositifs qui ressort, par exemple la ai te d t e 

stig atis  si l o  s i s it à e t pe de fo atio  o pl e tai e o sid e o e 

étant destinée aux « mauvais étudiants » (Cannard et al., 2012). Ce peut être aussi le fait 

de e pas se e d e o pte ue l o  est o e  ou ue l o  pou ait a oi  esoi  de 

participer aux dispositifs proposés (Borras, 2011). En effet, dans de nombreux cas, les 

étudiants ne sont pas confrontés à leurs premiers résultats avant la fin du semestre : ils 

ne savent pas « e u ils ale t » et par co s ue t, e peu e t juge  de l i t t de 

suivre tel ou tel dispositif. Parfois, pour ceux qui s  se aie t is u s, est le décalage 

e t e les po ses u ils i agi aie t t ou e  (méthodes pratiques, trucs et astuces, « la 

recette miracle pour réussir » Cannard et al., 2012) et ce qui leur est proposé (réflexivité, 

orientation, motivation, par exemple) qui provoque l abandon (Alava et Clanet, 2000). 

D aut es auteu s soulig e t le fait ue es dispositifs appa te a t pas au  l e ts 
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constitutifs des cursus, ils sont considérés comme « annexes » et dédouanent ceux qui 

s  se aie t e gag s, de respecter complètement leur engagement. Ou encore, les 

dispositifs sont considérés comme source de temps de travail supplémentaire, ce qui 

paraît impensable ou impossible pour certains étudiants (en fonction de leur façon 

d a o de  leu s tudes ou à ause de la essit  de t a aille  pou  su e i  à leu s 

besoins) (Michaut, 2003). Cannard et al. (2012) notent des abandons de différentes 

sortes en fonction de la temporalité (abandons progressifs au cours des premières 

séances puis reprise avant les examens) ou des filières (forte participation en 

Psychologie et AES, aucune en Droit), (Perret et Morlaix, 2012). Enfin, la montée en 

puissa e de es dispositifs d a o pagnement peut entraîner une « augmentation de 

la charge mentale » (Annoot, 2012, p. 122, citant Savidan, 2007) qui pèse sur les 

tudia ts ui e ussisse t pas alg  l utilisatio  u ils e  fo t. E  effet, je de ie s 

seul responsable de mon échec puisque j houe alg  toute l aide ue j ai eçue. 

D aut es li ites des dispositifs d a o pag e e t tels ue le tuto at so t li es à 

l o ga isatio  des i stitutio s ou à la logisti ue u ils suppose t. Pou  o e e , il 

faut des tuteurs et, si possible, que ceux- i soie t fo s. E  effet, e est pas pa e 

ue des tudia ts so t a i s e  Maste  ou e  Do to at u ils dispose t des qualités ou 

des compétences d un bon tuteur. Il semble nécessaire, sinon de les former à des 

rudiments de pédagogie, du moins de les sensibiliser aux éléments de base de 

l a i atio  d u  g oupe. Cela pose la uestio  de sa oi  ui peut assu e  e ge e de 

formation ? Outre un rôle de médiateur grâce auquel il va participer notamment à la 

socialisation des étudiants (Annoot, 2012), il doit être capable de dépasser les situations 

de blocage éventuel, savoir donner des réponses sur le plan disciplinaire sans tomber 

dans une posture prescriptive (par exemple sur les méthodes de travail). À titre 

d e e ple, oi i la des iptio  des a a téristiques des tuteurs recrutés par Cannard 

et al. (2012) pour le dispositif mis en place en Psychologie à Grenoble : 

« Le tuteur devait avoir le statut étudiant, de première ou deuxième année de master 
de psychologie. Il devait avoir une bonne connaissan e de l’U ive sit , de so  
fonctionnement, de ses enseignements, de ses services et avoir fait la majorité de son 
u sus à G e o le. Il devait poss de  u  o  se s de l’ oute et u e e tai e apa it  

d’a al se afi  de i le  les diffi ult s et les de a des de l’ tudia t. Le tuteu  devait 
oi e e  e u’il ettait e  pla e et ga de  toujou s e  t te l’o je tif de ussite 

universitaire (responsabilité, motivation, implication, assiduité). Dans la mesure où le 
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tuto at o e e le suivi de petits g oupes d’ tudiants en présentiel, il a été demandé 
au tuteu  d’avoi  e tai es fa ilit s à o u i ue  deva t u  g oupe et d’ t e apa le 
de gérer une séance (structurer sa séance, mais aussi gérer les émotions individuelles et 
groupales, donner la parole et dynamiser le groupe). Enfin, dans la mesure où plusieurs 
tuteurs ont été recrutés et que le dispositif était coordonné par un comité de pilotage, le 
tuteu  devait a epte  d’ ha ge  ave  les aut es tuteu s, t e apa le de fai e u  ila  
de ses séances de groupe, faire remonter les informations et échanger avec les 
e seig a ts f e ts. Il devait t e lai  pou  tous ue le tuteu , da s e o te te, ’est 
pas u  e seig a t, ’est pas u  do u e taliste, ’est pas u  Co seille  d’O ie tatio  
Psychologue et encore moins un psychologue. » (Cannard et al., 2012, p. 7). 

Aussi est-il nécessaire de fl hi  à sa postu e d a o pag ateu  lo s ue l o  est 

ha g  d uipes d tudia ts (Lafortune et al., 2010). Il faut également a i e  l équipe 

des tuteu s ue l o  a formés, sui e l a a e e t des s a es, s assu e  u ils so t 

« efficaces » e  ega d des o je tifs ue l o  s est do . De e, tout s st e de 

fo atio  ou d a o pag e e t o po te u  aspe t logisti ue i o tou a le : il faut 

des salles, il est nécessaire que les emplois du temps des tuteurs et des tuteurés 

puisse t oï ide  de faço  guli e au lo g du se est e ou de l a e. Au-delà des 

moyens engagés (les tuteurs sont rémunérés) cela nécessite que du personnel 

intervienne aux différents niveaux, de la formation à la gestion des plannings et des 

salles. Mais, plus i po ta t e o e, o  el e le is ue d u e fo e de 

« cannibalisation » des Unités d e seig e e t thodologi ues ises e  pla e da s le 

cadre de la loi de 1984 (Coulon, 1999) et précisées pa  u  a t  d a il  car la 

description qui en est faite est proche de celle du tutorat faite par Laterrasse (2002) : 

« U e aide au t avail pe so el de l’ tudia t : organisation du temps, apprentissage 
des thodes de t avail p op es à l’U ive sit  prise de notes en cours, exploitation de 
es otes, e t aî e e t à l’o al, laboration de fiches de travail… , u e aide au t avail 

documentaire (maîtrise des outils bibliographiques, usage efficace des bibliothèques), 
u  appui au  te h i ues d’auto valuatio  et d’autofo atio  » (p. 105). 

Dans une recherche sur les effets du Plan Réussite en Licence sur les performances 

des étudiants, Morlaix et Perret (2012) pointent le fait que ces résultats sont mitigés. La 

di i utio  du o e d tudia ts pa  ou s este « minoritaire », les cinq heures de 

cours hebdomadaires supplémentaires ne se sont pas développées et, si le tutorat a eu 

plus de su s est epe da t sa s attei d e les o je tifs ui lui taie t i itiale e t 

fixés. E fi , la ise e  œu e des politi ues d o ie tatio  et de p ofessio alisatio  

laisse à désirer. Finalement les auteures concluent que « la ussite e s’est pas 

a lio e ave  l’i t odu tio  de dispositifs d’a o pag e e t des tudia ts. » (Morlaix 



 

87 

et Perret, 2012, p. 20). Elles se demandent seule e t si la situatio  au ait pas t  pi e 

sans cette introduction. 

O  peut e  o lu e ue l appo t p i ipal du tuto at tie t da s la p o i it  des 

g atio s e  p se e et ue sa aleu  ajout e se t ou e da s la so ialisatio  u il 

procure aux tuteurés. Un dernier point doit être précisé : Perret (2015), citant Morlaix et 

Pe et , ote ue la ultipli atio  des a tio s d aide à la ussite des tudia ts 

peut avoir « des effets négatifs […] sur les performances aux examens des étudiants » 

(Perret, 2015, p. 83). 

En effet, à p opos de l effi a it  des dispositifs d a o pag e e t, du tuto at ou 

d aut es l e ts is e  œu e ota e t da s le ad e du Pla  ‘ ussite e  Li e e, 

les avis sont partagés. Les résultats de certaines recherches semble t o t e  u ils o t 

un effet positif, ota e t pou  la aiso  ue ous e o s d o ue  : il semble que le 

tutorat favorise la socialisation des étudiants et facilite leur affiliation à la culture 

universitaire. Par exemple, Vertongen et al. (2015) notent des effets positifs d u  

dispositif Belge (Passeport pour le Bac, le terme « Bac » désignant communément le 

p e ie  le de l e seig e e t sup ieu  su  les o e es g ales o te ues e  

deuxième session par les étudiants ayant bénéficié du dispositif. De même, sont relevés 

des impacts positifs sur les performances aux examens dans le cas de dispositifs de 

e diatio  dis ipli ai e, ou e o e u  i pa t e  te es de oti atio  et d i t g atio  

des étudiants (Michaut, 2003). Perret et Berthaud (2013) relèvent des résultats positifs 

ais à o ditio  ue l o  ultiplie les « étais » : ils ont noté des progressions des 

résultats dans le cas de la conjonction de deux éléments. Lorsque le dispositif était rendu 

obligatoire et ue l o  faisait suivre les étudiants par des enseignants référents, dans ce 

cas précis, les performances des étudiants jug s o e s s a lio aie t a  le dispositif 

« pousse une partie des étudiants à ne pas abandonner avant la fin des examens », 

(Perret et Berthaud, 2013, p. 192). Le phénomène est identique pour les étudiants 

faibles, sans toutefois leur permettre de « compenser [leurs] difficultés [en] licence » 

(ibid.). Il se le do  ue es dispositifs d a o pag e e t aie t deu  t pes d effets : 

d u e pa t ils pa aisse t plus effi aces pour les étudiants « moyens » (« ils e s’ad esse t 

qu’au  tudia ts a tifs da s leu  pa ou s et volo tai es pou  t e a o pag s », 
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Annoot, 2012) ui se aie t plus à e d e  o p e d e l i t t pa e ue ieu  

p pa s so iale e t ue d aut es (Felouzis, 2000). D aut e pa t es dispositifs, dont le 

tutorat plus particulièrement, semblent être efficaces sur le plan de la socialisation, 

o sid e o e l u e des p e i es a hes de l affiliatio  au tie  d tudia t 

(Coulon, 1997). 

À l issue de ette évocation des apports et des limites des dispositifs 

d a o pag e e t is e  œu e da s le ad e du Pla  ‘ ussite e  Li e e, il de ie t 

nécessaire de trouver ce qui pourrait renforcer les aspects positifs que nous avons 

d its tout e  pe etta t d en dépasser les limites. Nous prenons le parti de nous 

i t esse  à l auto gulatio  des app e tissages. E  effet, ous tâ he o s de o t e  

ue se t ou e là l u e des lefs les plus i t essa tes pou  la gestio  des app e tissages 

par les étudiants. 

3. L’apprentissage autorégulé : outil et fi alit  de l’a o pag e e t thodologi ue 

Pour résumer, nous sommes en présence de deux axes de travail potentiels, deux 

a ues ue l a o pag e e t thodologi ue des tudia ts et leu  fo atio  à 

l auto gulatio  des app e tissages pou aie t o le . Il s agit du a ue d ha itude 

et de connaissance des règles implicites de la vie universitaire, ce que dénonce Coulon 

(1997), (« réagir » à u  li e suppose de d passe  le pla  pide i ue de l i t t ou du 

ejet u o  a eu à sa le tu e, pa  e e ple  et du a ue de te h i ue d app e tissage 

p e d e des otes et les utilise , p e d e la pa ole, fai e des e he hes…  auquel on 

pou ait aussi ajoute  les diffi ult s d adaptatio  des e seig a ts au  olutio s so iales 

et te h i ues ui t a sfo e t e  p ofo deu s les g atio s su essi es d tudia ts. 

Ces distinctions sont importantes pour notre réflexion. En effet, elles donnent des 

indications sur le paysage dans lequel nous sommes en montrant que la filière choisie 

peut révéler une sensibilité plus ou moins importante aux enjeux de performance car la 

volonté des étudiants est plus ou oi s soute ue selo  le t pe d tudes u ils o t hoisi 

(ou dans lesquelles ils se retrouvent – on se souvient des 35 % de choix par défaut). La 

motivation semble intuitivement un facteur déterminant de la réussite scolaire et 

universitaire. Viau (1998) en a montré la dynamique dans son modèle qui rassemble 
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diff e tes pe eptio s de l tudia t à pa ti  des a ti it s p dagogi ues p opos es en 

cours pou  e pli ue  e u il o e la dynamique motivationnelle. Face à une activité 

d app e tissage, ha ue tudia t d eloppe diff e tes pe eptio s : sur ses 

compétences (« Saurai-je faire ? », « Suis-je à la hauteur ? » , su  l i t t de ette 

a ti it  e  ega d des uts u il s est fi  « Que appo te ette a ti it  pa  appo t à 

l e a e , au  tapes sui a tes de o  pa ou s ou à l e e i e de o  tie  futur ? ») 

et su  le o t ôle u il pe se a oi  su  l a ti it  d app e tissage « Pourrai-je choisir de 

fai e plus d e e i es ou de o e e  pa  telle pa tie plutôt ue telle aut e ? », par 

exemple). 

Or, si cette dynamique motivationnelle est un élément clé de la réussite ou de la 

performance et de la persévérance dans les études, la volonté est un élément majeur de 

l auto gulatio  des app e tissages Cos ef o , . E  effet, selo  et auteu , 

l app e tissage auto gul  o po te u e pa t i po ta te de « volition » (« maintien de 

l’e gage e t u e fois le ut fi  »52) en plus des aspects cognitifs. Les dimensions de la 

volonté et de la motivation jouent donc un rôle considérable dans les apprentissages des 

tudia ts. Ai si, l app e tissage auto gul  se a-t-il défini comme faisant appel à des 

stratégies qui portent aussi bien sur des aspects cognitifs que motivationnels. 

O , es aspe ts peu e t fai e l o jet d u  app e tissage et d u  app e tissage 

commun : est l u  des o je tifs pou sui is pa  la fo atio  à l auto gulatio  des 

app e tissages. Il s agit de do e  au  tudia ts ui o e cent leur parcours dans 

l e seig e e t sup ieu  des l e ts de ta og itio , de o aissa e d eu -

es, de leu s st at gies d app e tissage, et, da s le e te ps, des l e ts 

fa tuels de o aissa e de l o ga isatio  du s st e da s le uel ils e trent, de ses 

atte dus et des o e s u ils doi e t ett e e  œu e pou   o espo d e le plus 

effi a e e t possi le. L auto gulatio  des app e tissages he he à d eloppe  

l app e tissage auto o e des tudia ts e  asso ia t la uestio  des possi ilit s 

cognitives (et métacognitives) à celles de la volonté et de la motivation. Pour ce faire, 

elle e peut glige  les uestio s li es au o te te de l app e tissage. 
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 Ibid., 4
e
 de couverture. 
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3.1. Co t e le a ue d’ha itude, pou  po d e au esoi  « d’e veloppe e t 
continu » 

Nous avons vu que le choix de nombreux étudiants se portait sur des filières courtes à 

l u i e sit  IUT  ou e  ole e tai es oles de o e e post-bac, STS) dont le 

o e d heu es de p se e e  ou s tait plus le  ue da s les fili es 

universitaires lassi ues. Ces tudia ts e pli uaie t leu  hoi  pa  la essit  u ils 

esse taie t d t e e gag s da s u  s st e ui les o t aig ait. L o ligatio  d t e 

p se t les aide à s i esti , elle les o lige à se ett e da s les o ditio s du t a ail, à 

défaut de leu  e  do e  l e ie. “ouli  , ui appo te e fait, le app o he de la 

notion « d’e veloppe e t o ti u » proposé par Durkheim dans L’ volution 

pédagogique en France à p opos de so  a al se des p i ipes de l du atio  j suite 

comme « systè e d’e veloppe e t o ti u », également appliqué aux classes 

p pa atoi es pou  les uelles il d sig e ai si l aspe t « total » de l i stitutio . Ce ui est 

is e  ide e i i, est la essit  da s la uelle es tudia ts se dise t d t e fo s à 

travaille , ais aussi a o pag s, est-à-di e d a oi  la possi ilit  d u e elatio , d u  

référent auprès de qui ils trouveront des réponses à leurs questions, par qui ils pourront 

se sentir accueillis, mais aussi recevoir des encouragements, de la même façon 

u aup s de leu  p ofesseu  p i ipal, du “u eilla t g al ou de leu  o seille  

d o ie tatio  du te ps de leu  « enfance » lycéenne. 

C est la uestio  des ep es à la uelle e tai es i itiati es he he t à po dre, 

notamment dans le cadre du Plan R ussite Li e e ui do e à l o ie tatio  u e pla e 

plus importante. Les deux premiers points présentés à ce propos sur le site du Ministère 

de l E seig e e t “up ieu  et de la ‘e he he53 so t l a ueil et le e fo e e t de 

l e ad e e t p dagogi ue. Des universités invitent des lycéens à vivre une vie 

d tudia t du a t u e jou e, des g oupes de t a ail app o he t p ofesseu s de L e 

et e seig a ts à l u i e sit  de faço  à ieu  p pa e  les futu s tudia ts au  atte dus 

de l e seig e e t sup ieu . Ces initiatives tentent de répondre au besoin de relation 

mis en avant par Mucchielli que nous citions plus haut. Cependant, si elles facilitent 

l a i e de es tudia ts e  a lio a t les o ditio s de leu  a ueil, elles so t 
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 MESR, site officiel consulté le 28 décembre 2015, http://www.enseignementsup-
recherche.gouv.fr/cid55536/plan-pluriannuel-pour-la-reussite-en-licence.html 
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insuffisantes pour leur pe ett e de saisi  l i po ta e de la a he u ils o t à f a hi  

e  passa t de l e seig e e t se o dai e à l e seig e e t sup ieu . 

3.2. Co t e le a ue de te h i ues d’ tude adapt es au ouvel e vi o e e t 

Ce point regroupe deux notions rendues proches l u e de l aut e pa  la o o ita e 

de leur apparition dans le parcours du jeune bachelier. En arrivant da s l e seig e e t 

supérieur, ce dernier sera confronté tout autant aux spécificités didactiques des 

dis ipli es e seig es da s la fili e u il au a hoisie u à elles des o ditio s da s 

les uelles elles o t s e e e . 

E  effet, pou  l aspe t dis ipli ai e : on ne travaille pas de la même façon en 

Math ati ues u e  Co pta ilit  ou e  “o iologie et e  Histoi e ; il est donc 

essai e d a u i  les te h i ues sp ifi ues des dis ipli es ue l o  a hoisies 

(parfois par défaut). Le lien se fait, bien entendu, avec la didactique de chacune des 

disciplines de la fili e e  uestio , ha ue e seig a t etta t e  œu e sa isio  de la 

pédagogie. De la même façon que les jeunes collégiens entrant en 6e sont désorientés 

pa  le passage d u  aît e u i ue à la e o t e de o eu  sp ialistes Anderson et 

al., 2000 ; Poncelet et Lafontaine, 2011), les bacheliers frais émoulus se trouvent 

confrontés à un éclatement d ordre disciplinaire. Cette difficulté est encore accrue dans 

l e seig e e t sup ieu  du fait de la liberté pédagogique. Elle se trouve même 

e fo e pa  l a se e uasi s st ati ue d i sta e d o ga isatio  o e t e de la 

pédagogie au sein des facultés. Il faut aussi compter avec la baisse importante de la 

p essio  du pla i g he do adai e ui s e e e eau oup oi s su  les tudia ts à 

l u i e sit  u au L e. E  effet, o  passe d u  te ps où les a ti it s taie t 

« commanditées » par une autorité extérieure et assorties de contraintes fortes (emploi 

du temps hebdomadaire, suivi et sanction des absences, rythme des contrôles et 

examens) à un système beaucoup plus lâche, dans lequel le groupe global auquel on 

appartient (la promotion de L1, par exemple) ne suit pas une organisation homogène 

(différents groupes étant constitués, plusieurs enseignants se partageant la même 

matière) et dans laquelle le temps de présence est beaucoup moins important. Dans un 

rapport remis à Madame Pécresse en octobre 2007, intitulé Comment réussir sa 
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p e i e a e à l’u ive sit  da s le do ai e des s ie es54, l A ad ie des “ ie es 

relève u  e tai  o e de diffi ult s li es à la t a sitio  e t e l e seig e e t 

se o dai e et l e t e da s l e seig e e t supérieur. Parmi celles-ci, outre 

l h t og it  des i eau  des a helie s ai si ue les diffi ult s at ielles 

e o t es pa  e tai s d e t e eu , l A ad ie poi te « la très mauvaise connaissance 

pa  les tudia ts de la atu e des tudes da s l’e seignement supérieur, des prérequis 

nécessaires […], des efforts à faire […] et des débouchés professionnels des diplômes 

recherchés » (ibid.). De même, elle met en avant des remarques que nous avons déjà 

pointées : 

« Le a ue d’e ad e e t des tudia ts à l’université, en particulier par rapport aux 
filières sélectives comme les CPGE, STS, IUT. De plus, le ode d’e seig e e t à 
l’u ive sit , t s diff e t de elui du l e, est fait de ou s agist au  puis de TP et 
demande en sus un travail personnel autonome important à la maison, en bibliothèque 
ou en salle informatique, auquel les élèves sont peu habitués ; les o t ôles d’assiduit  
et de iveau de o aissa es so t faits à l’u ive sit  eau oup oi s f ue e t et 
avec beaucoup de mansuétude (parfois trop !  ; le tout ’est souve t pas adapt  à l’ tat 
de maturité des étudiants ou à leur volonté de travailler. » (Institut de France, 
Académie des Sciences, 2007, p. 9). 

Enfin, se pose la question de la t a sitio  e t e u  s st e où l auto o ie est te ue 

co e u  o je tif à attei d e et où l e ad e e t est jug  essai e, à un autre dans 

le uel l auto o ie de ie t u  l e t de o p te e pa i d aut es et, pa fois, est 

e s e t e a uise, est-à-di e u o   e ie t pas. E  effet, l tudia t a a t hoisi 

en connaissance de cause, il est considéré « apte » d s lo s u il est titulai e du 

Baccalauréat (avec les dérives qui tiennent aux équivalences supposées entre les séries 

g ales et les s ies p ofessio elles et te h i ues . Jus u au Ba alau at, est « le 

prof » qui détient la vérité, celui qui sait et qui dispense le savoir. Après, le nombre de 

sources de connaissances se d eloppe de faço  o sid a le, jus u à i lu e petit à 

petit l tudia t lui-même (Master de recherche et Doctorat). Ici, l i t t d u  tel 

e seig e e t ou a o pag e e t  ou d u e telle fo atio  se ait u il auto ise u  

a s plus apide à l a ultu atio  essai e au  tudes da s l e seig e e t sup ieu  

(sortir des préconceptions sur ce que veut dire apprendre, entrer dans la signification de 

l app e tissage da s l e seig e e t sup ieu . 

                                                 
54

 Institut de France, Académie des Sciences, (2007), Co e t ussi  sa p e i e a e à l’u ive sité 
dans le domaine des sciences ? La uestio  de l’o ie tatio  et de l’o ga isatio  de l’e seig e e t des 
sciences, Groupe de travail « ‘ fo e de l E seig e e t “up ieu  ». 
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Da s es deu  as, l a o pag e e t thodologi ue et la fo atio  à 

l auto gulatio  des app e tissages so t l giti es : ils off e t u e so te de sas à l e t e 

des formations qui, en do a t uel ues l s au  ou eau  e us, leu  ou e l a s 

au  sp ifi it s de la fili e u ils o t hoisie ai si u à elles de leu  ou el 

environnement. 

3.3. Co t e l’a se e de o e o u e, u  o e  d’e pli ite  l’atte du 

Un dernier point milite e  fa eu  d u e fo atio  à la thodologie de 

l app e tissage, e  lie  a e  l h t og it  oissa te de la populatio  tudia te dans 

l e seig e e t sup ieu . En effet, un tel enseignement commun permettrait de 

commencer à gommer les aspérités, les différences expérientielles les plus importantes 

entre les bacheliers issus des différentes filières générales, professionnelles et 

techniques. Non pas sur les conditions de vie, ni même sur leurs capacités cognitives, 

ais su  le pa tage d u  so le o u  de connaissances, sur une compréhension 

pa tag e des e ige es, des atte dus p e ie s de leu  ou el tat d tudia t. En leur 

donnant les bases sur les trois axes déterminés par Romainville (Romainville, 2000) : sur 

la gestio  de leu  tie  d tudia t, su  les a a t isti ues de l e seig e e t 

u i e sitai e et su  leu s a a t isti ues p op es d tudia t, o  leu  do e u e id e du 

so le o u  de e ue l o  atte d d eu  ta t e  ati e de o po te e t ue de 

résultats et de performance. On les éclaire tout autant sur leurs propres stratégies et 

façons de travailler que su  e u il faut fai e pou  ussi  da s l e seig e e t sup ieu  

dans leur filière spécifique. Cela peut t e l o asio  d u e o ie tatio  d s lo s ue 

l o  se e d o pte de sa essit . On contribue également à diffuser une culture 

o u e, est-à-di e u o  les a o pag e da s leu  a ultu atio . E fi  o  leu  

donne de quoi comprendre le nouveau monde sur les rives duquel ils viennent de 

mettre pied. 

Nous a o s u l i pa t de la so i t  su  l tat de l u i e sit  f a çaise : la 

d o atisatio  de l e seig e e t sup ieu  et so  o ollai e, la assifi atio  do e t 

les p e i es lefs pou  o p e d e la essit  d u  a o pag e e t 

thodologi ue et d u e fo atio  à l auto gulatio  des apprentissages. L u e des 

manifestations courante des difficultés rencontrées par les bacheliers tient au 
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ha ge e t des fi alit s e s les uelles œu e t les deu  i stitutio s, elle u ils 

quittent, le L e et elle u ils abordent, l u i e sit  ou la grande école. Voyons 

désormais les impacts que le changement de pédagogie (de philosophie ?) peut avoir sur 

les apprentissages des étudiants. Afin de déterminer des pistes de travail pour améliorer 

cette situation nous cherchons à comprendre mieux les raisons des difficultés dues au 

passage d u  o d e d e seig e e t à l aut e. 

3.4. Passage, transition, charnière : la essit  d’a o pag e  les a helie s 

La t a sitio  e t e les o d es d e seig e e t se o dai e et sup ieu  e o siste pas 

seulement en une question de niveau : s il se le plus diffi ile de t a aille  dans 

l e seig e e t sup ieu  u au L e, e est pas seule e t pa e u o   app e d 

plus de hoses e  plus g a de ua tit , ais aussi pa e ue la fi alit  est plus du tout 

la même : en passa t de l u  à l aut e, o  ha ge de pa adig e. E  effet, l histoi e de la 

ise e  œu e du od le de l U i e sit  « idéaliste » et des dis ussio s ui l o t 

accompagné (Renaut, 2009) montre bien la question des différentes finalités que 

l e seig e e t sup ieu  p opose, e t e l e seig e e t « spécialisé » (les Hautes 

écoles en Suisse, les Grandes écoles en France, les « écoles spéciales » en Allemagne) et 

l e seig e e t u i e sitai e t aditio el. La o atio  de e de ie  o siste à 

« rechercher la science pour elle-même »55, élaborant la science en dehors de ses 

applications pratiques. Ce modèle était destiné à des personnes éduquées, passionnées 

et ui fi iaie t de o e s leu  pe etta t de o t i ue  à l e i hisse e t de « La 

Science » tout en d eloppa t la leu . Il tait loig  de toute e ige e d utilit . Cha u  

peut esu e  le he i  pa ou u depuis deu  si les à l au e du o e de Maste s 

sp ialis s p opos s da s le s st e F a çais d aujou d hui. À cet égard, les 

préoccupations des étudia ts de es aste s so t d o d e utilitai e : ce type de diplôme 

se justifie pa  la p ofessio alisatio  u il d eloppe hez ha u . Pou  eu , e t pe 

d tudes p ofessio alisa tes o stitue u e uptu e oi s g a de a e  l e seig e e t 

secondaire que les études « classiques » a  les thodes p dagogi ues ui s  

d eloppe t s app o he t de elles au uelles ils sont accoutumés dès le collège et 

e fo es au lo g de leu  s ola it  jus u au Ba alau at. Pou  o ue  ue les plus 
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 Humboldt, cité par Renaut (2009). 
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ide tes d e t e elles, o  appelle a la otio  d e eloppe e t o ti u d jà it e, 

elle d a o pag e e t, l o ga isatio  de lasses d u e t e tai e de pe so es e s e 

pe ett e le d eloppe e t d u e elatio  i di iduelle e t e le p ofesseu  et ses l es 

ainsi que celui des interactions entre les élèves. 

O  o je te a ue les a helie s, puis u ils o t ussi ils o t o te u leu  diplô e , 

présentent a priori les caractéristiques des bons élèves. Ils o t o t  u ils a aie t su 

o p e d e e ue l o  atte dait d eu  et s y o fo e . O , eau oup d e t e eu  so t 

déstabilisés par le changement de paradigme que nous évoquions plus haut. Non 

seulement leur liberté toute fraîche leur monte parfois à la tête (emploi du temps bien 

moins chargé) mais on ne leur dit plus tout ce qu ils doi e t fai e e  dehors des heures 

de face-à-fa e. Ils doi e t o p e d e d eu - es et, su tout, s i pose  à eu -mêmes 

les o t ai tes ue le s st e p de t leu  i posait de l e t ieu . À ce jeu, les 

habitudes qui permettaient de réussir dans le premier ne sont plus adaptées au nouveau 

pa adig e. Voilà e o e u  a e de t a ail su  le uel l a o pag e e t thodologi ue 

peut démontrer une véritable valeur ajoutée, notamment au cours des premiers mois 

da s l e seig e e t sup ieu . 

Sur la question des méthodes de travail, Monfort (2000) a présenté les résultats 

d u e e he he effe tu e aup s des tudia ts de p e i e a e d u e u i e sit  de 

science de la région parisienne. Elle montre leur focalisation sur la recherche du résultat 

des exercices alo s ue leu s p ofesseu s souhaite t u ils a ui e t des thodes de 

résolution des problèmes. Cette exigence semble ne pas être perçue par les étudiants, 

d auta t oi s u elle est a e e t e pli it e pa  leu s e seig a ts, e ui ajoute 

encore aux difficultés ressenties par les étudiants de première année. Toujours selon 

Monfort (2000), dans la filière des sciences, les exigences perçues par les nouveaux 

tudia ts se aie t oi s le es ue e u ils o t o u au L e, e  Te i ale 

scientifique. 

Par ailleu s, l a se e de o u i atio  e t e les oho tes, e fa ilite pas le 

d eloppe e t d u e ultu e du t a ail tout comme la méconnaissance des étudiants 

entre eux sur le plan de leurs capacités, ainsi que le montre cet extrait des notes prises 
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par Mo fo t au ou s d u e s a e de TD : 

« Les propos échangés lors de cette séance ne donnent pas de renseignements précis et 
fiables sur les méthodes adoptées par les uns et les autres pour organiser leurs 

visio s. Les tudia ts, e sa ha t pas à uoi s’e  tenir sur les pratiques de travail et 
les capacités de leurs pairs, doivent attendre le mois de mars et la publication des notes 
pour avoir une vague idée de ce que valent les uns et les autres. » (Montfort, 2000, 
p. 64). 

C est aussi l id e de la essit  de l e pli itatio  lai e pa  les e seig a ts de leu s 

attendus : lorsque ceux-ci manquent, seule une petite partie des étudiants se donne les 

moyens de progresser (en faisant les exercices « proposés », ou les recherches 

documentaires et les lectures né essai es à l e i hisse e t des otes de ou s, pa  

exemple). 

L h t og it  des p ati ues des e seig a ts e pousse pas les tudia ts à 

développer des normes de travail efficaces, elle entraîne même un relâchement de leur 

attitude et de leurs efforts (Monfort, 2000). Ce point est très important dans la mesure 

où cette hétérogénéité des pratiques contribue à discréditer ceux dont les exigences 

sont les plus importantes – Monfort précise que, paradoxalement, elles ne sont pas plus 

grandes que celles du Lycée. En effet, elles ne sont plus légitimes puisque spécifiques à 

tel ou tel enseignant, elles passent pour des manifestations de son arbitraire. 

L h t og it  des p ati ues des e seig a ts su  le pla  des atte dus e  ati e de 

travail et de comportement e p he l e iste e d u e o e i stitutio elle 

concernant ces deux éléments. Ceci peut sembler normal et même nécessaire : en effet, 

da s les ualit s d u  o  tudia t, o  t ou e a la apa it  à s adapte  à des situatio s, 

à des personnes, à des environnements différents). De même, il est normal et sain que 

chaque enseignant ait ses méthodes, son « style » et ses propres façons de faire. En 

revanche, il est nécessaire que les étudiants puissent comprendre la logique générale 

des cursus dans lesquels ils s e gage t. Il est écessaire que leur soient donnés les 

atte dus, les e ige es, les o ligatio s au uels ils so t sou is d s lo s u ils e t e t 

dans telle ou telle filière. Il est essai e u ils soient formés à cette adaptation, ne 

serait-ce que pa e ue l adapta ilit  est u e o p te e lef de la ie p ofessio elle 

comme de la vie en général. À e tit e, l a o pag e e t thodologi ue des 

bacheliers trouve une justification. 
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Da s u  do ai e t s p is, l e seig e e t des ath ati ues, A tigues (2004) 

montre que la fragilité des connaissances des étudiants de première année de Licence 

de Mathématiques vient du fait de la contextualisation trop importante de ces 

connaissances. En effet, on saura mieux faire un exercice si les conditions de 

prése tatio  de l o , le uestio e e t ou le raisonnement proposé sont 

conformes à ceux auxquels on a été habitué au Lycée. Ceci est normal car on apprend 

grâce à des situations, toute connaissance se développe par la pratique et peut devenir 

tributaire des conditions de pratiques dans lesquelles on a appris. « À ela s’ajoute le fait 

u’u e g a de pa tie de os o aissa es se situe à u  iveau i fo el de la ultu e 

ath ati ue. Elles so t a uises pa  l’a tio , l’e p ie e, l’i itatio  ; elles sont non 

verbalisées et souvent non verbalisables. » (Artigues, 2004, p. 6). 

Ainsi Artigues plaide-t-elle pour un renforcement de la réflexion didactique de la part 

des enseignants universitaires, notamment en développant une meilleure connaissance 

des acquis de ces étudiants à leur arrivée de façon à permettre une meilleure 

adéquation des enseignements prodigués dès leur arrivée. 

En Suisse, Maurice (2001) a t a aill  su  le p ojet Boussole do t l o je tif est 

d a lio e  la ussite e  p e i e a e d u i e sit . Il est constitué de deux volets : 

d u e pa t u e phase d o ie tatio  desti e au  Coll gie s l ui ale t suisse de os 

L e s  et, d aut e pa t, d u e phase d e ad e e t desti e au  tudia ts de 

p e i e a e à l u i e sit  o ito at, tuto at, fo mation interactive par les pairs, 

initiation à la bibliothèque, etc.). Dans le cadre de sa recherche, elle a travaillé sur le 

p e ie  olet, o sa  au  Coll gie s. Il s agit de s e gage  pou  u  pa ou s e  t ois 

étapes : u e jou e d i fo atio  su  les études universitaires, des ateliers 

d o ie tatio  pa  petits g oupes et u  stage de si  demi-journées à l u i e sit , o ga is  

et guidé par un étudiant de troisième ou de quatrième année. Les résultats sont très 

intéressants : ce programme (suivi par plus de cinq cents étudiants en quatre ans) 

permet « […] une meilleure orientation, di i ue le is ue d’i sta ilit  des tudia ts […] 

[en première année, favorise la création de] […] liens constructifs et durables entre 

nouveaux étudiants et étudiants avancés [et il] constitue une expérience stimulante pour 

les étudiants pilotes […] » (ibid., p. 84) qui ont accueilli les collégiens en stage. 
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Ces i itiati es plaide t pou  u  e fo e e t de la ualit  de l atte tio  po t e à la 

transition entre les deux ordres d e seig e e t se o dai e et sup ieu . Da s ette 

d a i ue, u  de ie  poi t peut t e o u  à p opos d u  aut e aspe t des o e s 

de contrainte dont les enseignants disposent dans le secondaire (nombreuses 

évaluations, mots sur le carnet de notes, existe e d u e fo tio  de su eilla e – CPE, 

e lusio  de ou s… . E  effet, es o e s dispa aisse t à l u i e sit  Mo fo t, . 

Cette dispa itio  est pas de atu e à fa o ise  la ussite des ou eau  tudia ts da s 

la mesure où elle peut venir conforter une perte de repères. 

O  ie t do  de o t e  la essit  d a o pag e  la t a sitio , le passage d u  

o d e d e seig e e t à l aut e, ota e t g â e à l a o pag e e t 

méthodologique. Voyons désormais e ue l auto gulatio  des app e tissages peut 

apporter, comment et pourquoi il est nécessaire de passer par elle pour atteindre cet 

objectif. 

4. Pou uoi l’auto gulatio  doit-elle t e p ise e  o pte aujou d’hui dans 
l’e seig e e t sup ieu  ? 

Les o t ai tes ui p se t aujou d hui su  l u i e sité, le nombre des étudiants, 

l olutio  de la de a de so iale su  les fo atio s, la ultipli atio  des sou es de 

savoir, la volonté politique de « l app e tissage tout au lo g de la ie »…, tous ces 

phénomènes que nous avons décrits plus haut nous conduise t à la essit  d a e e  

la fle io  de la p dagogie de l e seig e e t sup ieu  su  le te ai  de la e he he 

de plus d auto o ie des tudia ts. O , l auto gulatio  des app e tissages est u  outil 

ui fa o ise l auto o ie e  pe etta t l e e i e d u e fle io  su  soi-même et ses 

propres stratégies cognitives et métacognitives. 

Par ailleurs, ainsi que le note Cosnefroy (2011), « On ne peut pas ne pas 

s’auto gule  » (p. 28) et, pour Allal, « l’auto gulatio , en tant que dimension 

fondamentale des processus cognitifs, est forcément présente à tout moment en chaque 

apprenant » (Allal, 1993, p. 86, citée par Hadji, 2012, p. . L auto gulatio  est u e 

capacité sans laquelle nous ne pourrions pas apprendre. À ce titre, elle constitue un 

poi t d atte tio  pou  ui s i t esse à la p dagogie. 
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A a t de d te i e  les aiso s de ette essit , ous tâ he o s de d fi i  d où 

ie t l auto gulatio , uels e  so t les fo de e ts o eptuels, puis ous e  

déterminerons les principales caractéristiques pour explorer les apports que nous en 

atte do s e  ati e de p dagogie da s l e seig e e t sup ieu . 

4.1. Les o igi es de l’auto gulatio  des app e tissages 

Pou  te te  d e pli ue  l auto gulatio  des app e tissages, il est essai e 

d o ue  la otio  de système complexe. La pédagogie est un système complexe dans 

la esu e où lo s u elle s i a e da s u  ou s, u  e seig e e t ou des a ti it s, elle 

met en relation plusieurs éléments qui interagissent les u s a e  les aut es ai si u e  

eux-mêmes. En effet, le contexte joue un rôle dans la façon dont les étudiants vont 

agi  à e ui leu  est p opos , de e ue la ualit  des i te a tio s de l e seig a t 

a e  le g oupe et ha u  d eu  tout auta t ue leu s propres pensées (représentations, 

objectifs et buts). Dany Laveault (2007) décrit trois composantes de la régulation : 

premièrement, des objectifs il est essai e ue l a ti it  p dagogi ue soit te due vers 

l attei te d u  o je tif lai  et esu a le) et des « standards », est-à-dire la traduction 

concrète des objectifs pour chacun des étudiants (« J au ai ussi lo s ue je sau ai 

effectuer trois des quatre exercices proposés »). Il faut également une rétroaction, une 

i fo atio  e  etou  su  l a tio  e t ep ise. Et, enfin, il est nécessaire que cette 

rétroaction amène un ajustement, une action dont la visée sera de se rapprocher de 

l attei te de l o je tif et du sta da d is s. 

Da s u e situatio  d app e tissage, es t ois l e ts so t t oite e t i i u s. 

Un observateur avisé pourra repérer quelques signes de régulations externes, comme 

des questions des étudiants visant à préciser les objectifs ou les procédures à mettre en 

œu e, ou e o e des i te e tio s de l e seig a t poi ta t u e otio  à l i te tio  du 

groupe ou de tel étudiant. Mais il lui manquera toutes les régulations individuelles que 

ha u  se se a fo ul  de faço  o s ie te ou o , su  so  a a e e t, l i t t de 

l a ti it , la d ou e te ou la o p he sio  d u e otio … Toujou s selo  La eault 

(2007), ces dernières régulations individuelles peuvent porter sur trois axes : son 

attention, ses buts et son action. 
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« Régulations », le mot-clef est jeté par Cardinet en 1977 pour désigner alors la 

fo tio  p i ipale de l aluatio  fo ati e it  pa  Hadji, , p. 55). Hadji (2012) 

pa le a plutôt d aluatio , o e l e t fo da e tal pou  fa o ise , d eloppe  et 

e fo e  l auto gulatio  des app e tissages. E  effet, la gulatio  est le f uit d u e 

aluatio  de la situatio  ou de l a tio  ui ie t d t e e e et, à e titre, elle permet 

d e  ti e  les o s ue es e  te es d a tio  o e ti e ou d a ti ipatio . Il s agi a 

d app e tissage da s tous les as. “i l o  suit le aiso e e t de Cha les Hadji (2012), il 

faut passe  pa  l app e tissage de l aluatio  a a t elui de l auto gulatio  a  le 

p e ie  o stitue le fo de e t du se o d. E  effet, o  app e d d a o d à po te  u  

jugement sur son action, ses stratégies, ses buts, de façon à pouvoir les amender, les 

enrichir et les faire évoluer en fonction des standards que l o  s est fi s. Voyons les 

caractéristiques principales de l autorégulation des apprentissages avant de montrer en 

uoi elles p e e t de l i po ta e da s l e seig e e t sup ieu . 

4.2. Les a a t isti ues de l’auto gulatio  des app e tissages 

Nous en pointons trois principales : l app e tissage de la flexivité et d u e eilleu e 

connaissance de soi- e, la essit  pou  les pa ties e  p se e d t e o s ie tes 

de leur rôle et, enfin, la question de la détermination des buts, liée à celle de la 

motivation. 

Le premier point à souligner consiste da s le fait u il s agit d u e fo e de gestio  de 

soi-même. Pour Hadji (2012), « on peut donc la définir par le fait de conduire soi-même 

la régulation de son activité. [Elle] est la a ue d’u  sujet apa le d’e e e  u  o t ôle 

sur ses activités, en particulier sur ses apprentissages. » (p. 75). Or, que demande-t-on 

d aut e au  tudia ts de p e ie  le da s l e seig e e t sup ieu  ? Les divers 

conseils donnés aux néobacheliers par les universités su  leu s pages d a ueil fo t appel 

à leurs capacités à se prendre en main eux-mêmes (« s’adapte  au ha ge e t, 

s’i pli ue  da s ses tudes, s’i t g e … »56 . Cela se le ie  ide t si l o  fait 

référence aux changements sociaux, économiques et démographi ues ai si u au  

t a sfo atio s i duites pa  la t a sitio  e t e les o d es d e seig e e t ue ous 
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 Université Lumière Lyon 2, site consulté le 12 octobre 2016, http://www.univ-lyon2.fr/lyceen-ne/les-
astuces-pour-reussir-a-l-universite-411658.kjsp?RH=WWW801Lyc%E9en 
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a o s o u s plus haut. Pou  l e p i e  de faço  s th ti ue : plus les étudiants 

se o t o eu , oi s les e seig a ts au o t le loisi  de s o upe  de ha u  d e t e 

eu , d auta t ue les e ige es ui p se t su  leu  tie  e esse t de oît e. Cette 

nécessaire prise en main de soi- e s appuie su  u e aptitude à la fle i it  d fi ie 

comme la possibilité de se regarder agir de façon à contrôler et analyser son action par 

appo t au  uts ue l o  pou suit. De plus, ette a ti it  de o t ôle s e i hit elle-

e pa  la p titio  et l ha itude e ui « se traduira par une plus grande autonomie 

da s l’a tivit  et les app e tissages » (Hadji, 2012, p. 75). 

La deu i e a a t isti ue de l auto gulatio  des app e tissages ue ous 

souhaito s ett e e  a a t da s le ad e de l e seig e e t sup ieu  o siste da s le 

fait u elle i duise u e fle io  su  leu s p ati ues aup s de eu  ui souhaite t s e  

emparer comme outil de formation. En effet, d ap s Allal (1993 citée par Hadji en 

2012), l auto gulatio  peut passe  d u  p o essus « naturel » et inconscient à un 

processus volontaire et construit. Dans ce cadre, chacun des membres de la 

communauté pédagogique active (enseignant, étudiant et la situation elle-même) peut 

agir ou avoir un effet da s le se s du d eloppe e t des p ati ues d auto gulatio . 

Pou  l e seig a t est agir de façon à ce que ses interventions (régulations externes) 

facilitent le développement de régulations internes (autorégulation) chez les étudiants. 

De même, pour les étudiants, l app e tissage du o t ôle et de l a al se de leu s 

p op es gulatio s leu  pe et d a o pag e  e ou e e t de d eloppe e t de 

l auto gulatio  des app e tissages de leurs pairs. Ainsi, chacun contribue au 

e fo e e t de l auto gulatio  da s u e spi ale e tueuse de p ise de o s ie e des 

p o essus e  jeu et d e i hisse e t utuel de e d eloppe e t d u e auto gulatio  

maîtrisée. 

Enfin, da s l e seig e e t sup ieur, on sera sensible aux « modalités de 

fo tio e e t de l’ tudia t ui app e d » (Hadji, 2012, p. 77), à savoir trois processus 

décrits par Allal (2002) : l a ti ipatio , le o t ôle et l ajuste e t. Ce pou ait t e la 

leçon fondamentale sur laquelle les enseignants construisent (ou devraient construire) 

leur discours en matière de méthodologie, quelle que soit leur discipline. Cosnefroy 

(2011, p. 86) évoque une « trilogie reine : anticipation – surveillance – évaluation ». 

Ai si, l a ti ipatio  pe et-elle à l tudia t de t a e  le he i  de ses a ti it s 
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d app e tissage. Le o t ôle ou l aluatio  Cos ef o  o ue u  « processus clé ») 

permet de ifie  ue la alisatio  u il est e  t ai  d effe tue  o espo d ie  au 

p og a e des a ti it s u il avait anticipé. C est u e so te d auto aluatio , ous  

reviendrons. Enfin, l ajuste e t, s il est essai e lo s ue le o t ôle i di ue ue 

l a tio  est o fo e au p og a e, il est pas essai e de la odifie , o siste e  

la odifi atio  de l a tio  da s le se s d u e o ie tatio  e s le ut i itial. 

4.3. I t t de l’auto gulatio  des app e tissages pou  l’u ive sit  

À l u i e sit , il est essai e ue les tudia ts a ui e t de l auto o ie, d s les 

premières semaines, dès les premiers jou s. Cette ualit  est, e  effet, l u e de elles ui 

leur permettront de s a ultu e  pa  la d te i atio  d o je tifs alistes pa  

anticipation des attendus, par le contrôle et la vérification de la pertinence de leurs choix 

par rapport à ces attendus et pa  l ajuste e t de leu  o po te e t et de leu s 

stratégies effectué en fonction de ce contrôle. 

Pou  Hadji , l auto gulatio  « est un processus de base dans le fonctionnement 

cognitif, et donc dans les apprentissages. » (p. 81). Elle constitue « une préoccupation 

primordiale » et même « le seul pari raisonnable pour des enseignants » (p. 80). Ceci 

ous pa aît o espo d e à u e fle io  d o d e g al i t essa t l e seignement 

notamment depuis la médiatisation des expériences de classes inversées popularisées 

par Jonathan Bergmann et Aaron Sams (2014). En effet, en suivant le raisonnement de 

Hadji , il se le ue la faço  la plus ou a te d app he de  les app e tissages 

o siste p i ipale e t à o fie  à l i di idu le soi  d app e d e, est-à-dire de 

o p e d e, st u tu e  et o ise  les o aissa es. C est e  deho s de 

l a phith ât e ou de la salle de ou s ue l tudia t est o f o t  à l app e tissage el 

du sa oi . O  suppose do  u il dispose alo s des outils et des thodes écessaires à 

et app e tissage. L u  des i t ts ajeu s de la lasse i e s e o siste da s le fait de 

proposer que cette gestion des apprentissages qui constitue peut- t e l u  des l e ts 

les plus o ple es à g e  pou  l app e a t su tout aux moments de transition, tel que 

le passage de l e seig e e t se o dai e à l e seig e e t sup ieu  soit i t g e dans 

les p iodes de p se e e  ou s. Ai si, les gulatio s e t e l e seig a t et les 

étudiants, entre les étudiants entre eux ainsi que celles que chacun aura avec son 
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environnement (la situation, les tâches à accomplir) pourront être mises au service 

d u e eilleu e gestio  des app e tissages de ha u . Cela suppose u e olutio  de la 

façon dont les enseignants pensent leur métier ainsi que des s st es dida ti ues u ils 

ette t e  œu e. Ce i fe a l o jet de ot e t oisi e pa tie. 

Da s l opti ue de d te i e  les appo ts de l i t odu tio  de l auto gulatio  des 

apprentissages dans les cursus de formation da s l e seig e e t sup ieu , et en 

manière de conclusion de ce chapitre, reprenons ici deux de ses caractéristiques 

principales : 

- Elle s appuie tout auta t su  les aspe ts og itifs les o p te es og iti es, les 

habiletés) que sur les aspects « volitionnels » (Cosnefroy, 2011), (qualité de 

oti atio  et de ai tie  de l effo t . À e tit e, elle pe et d a o de  es deu  

o posa tes a e  u e populatio  do t o  a soulig  u elle pou ait a oi  

besoin de travailler sur ces deux dimensions constitutives de la personne. Ainsi 

pourra-t-on, au-delà des connaissances disciplinaires, accompagner les étudiants 

su  le d eloppe e t d u e eilleu e o aissa e de soi, e fo ça t ou 

ta lissa t l esti e de soi de ha u  tout auta t ue ses ha ilet s og iti es. 

- Elle permet de pousser chacun vers plus d auto o ie, son emploi renforçant ses 

effets de faço  uasi auto ati ue. E  effet, d ap s Hadji , p. 75) : 

« L’auto gulatio  est la a ue d’u  sujet apa le d’e e e  u  o t ôle sur ses 

activités, et en particulier sur ses apprentissages », de même « le pouvoir 

d’auto gulatio  aug e te ave  l’aug e tatio  du o t ôle op  su  les 

mécanismes de contrôle. Ce gain en capacité, ou en pouvoir, se traduira par une 

plus g a de auto o ie da s l’a tivit  et les app e tissages ». O , ous l a o s 

déjà soulig , l auto o ie des tudia ts este l u e des fi alit s i po ta tes de 

l e seig e e t da s l e seig e e t sup ieu . 

* 

Au cours des cinquante dernières années, la Société française, comme le reste du 

Mo de, a o sid a le e t ha g . Pou  l e se le de son système éducatif ce 

ha ge e t s est t aduit ota e t pa  u e assifi atio  sa s p de t de ses 

effectifs. De même, les caractéristiques des nouveaux étudiants ont évolué vers une plus 
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g a de h t og it  du fait de l la gisse e t des oies d a s à l e seig e e t 

sup ieu . Les tau  d he  e  p e i e a e d u i e sit  o t aug e t  e s il 

faut este  p ude t su  les hiff es ue l o  e ploie a  o  o e d he s dans une 

filière cachent des réorientations). Les pouvoirs publics ont mis en place des réponses 

da s plusieu s di e tio s alla t de l aug e tatio  des effe tifs à la ise e  œu e de 

plans successifs sur les plans financiers (Plan Réussite en Licence des années 2007 à 

 et d o ga isatio  ju idi ue Loi d auto o isatio  des u iversités du 10 août 2007) 

dont les résultats sur les performances des étudiants sont difficilement démontrables. Le 

Plan Réussite en Licence semble avoir favorisé le tutorat avec, notamment, un impact 

su  l i se tio  so iale des tudia ts ui e  o t fi i . N a oi s l u i e sit  pei e à 

répondre aux évolutions de son public, le modèle « Humboldtien » ta t plus adapt  

et les pratiques pédagogiques évoluant souvent moins rapidement que celles de son 

public. Par ailleurs, les exigences qui pèsent sur les enseignants-chercheurs en particulier 

do t elle ue le s st e d aluatio  leu  i pose e  e les ota t ue su  leu s 

pu li atio s, e fa ilite t pas la ise e  œu e d u e fle io  pouss e su  la p dagogie 

da s l e seig e e t sup ieu . 

À ela s ajoute une évolution très importante de la qualité des étudiants recueillis par 

l u i e sit . « Recueillis », en effet, car plus de 50 % d e t e eu  se dise t i s its à 

l u i e sit  pa  d faut. Cette dernière ne fait pas de sélection et tous les bacheliers, 

u ils soie t issus des fili es g ales, p ofessio elles ou te h i ues  so t a ept s. 

Tous o t pas les es esoi s i les es de a des. Ils o t pas tous des 

f e es leu  fa ilita t l a ultu atio  essai e pou  s i s i e da s des u sus longs 

et e igea ts e  te es d investissement cognitifs et volitionnels, sans compter leurs 

o ditio s o o i ues. Ce tai s so t de a deu s d u  a o pag e e t i po ta t, 

dans la lignée de ce dont ils ont bénéficié au cours de leur scolarité tandis que d aut es 

souhaitent développer et renforcer leur autonomie. Les connaissances acquises, les 

comportements développés au cours de leurs parcours ne sont pas toujours suffisants 

pou  e t e  plei e e t da s la oie pa fois a ide de l e seig e e t sup ieu . Pour 

certains, finalement, on vient chercher un métier, les études ayant à leurs yeux une 

o atio  p ofessio elle. Les ta lisse e ts d e seig e e t sup ieu  o t he h  à 

po d e à es olutio s, ota e t e  s i estissa t o t e l he  à l u i e sit . 
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Parmi les moyens utilisés dans cet objectif, nous avons relevé que le tutorat tenait 

une place de choix, notamment dans le cadre du Plan Réussite en Licence. Bien entendu, 

le sou i de la ussite des tudia ts e date pas de l a e , ais sa fo e a évolué 

d u e isio  t s glo ale a e  u e is e prophylactique après-guerre) à une visée plus 

o ie t e e s l i di idu d eloppe e t de l auto o ie . La uestio  du appo t au 

savoir ainsi que celle de la personnalisation des parcours se font jour et les 

ta lisse e ts te te t d  po d e de faço  plus ou oi s effi a e. Les diffi ult s dues 

à la t a sitio  e t e les o d es d e seig e e t se o dai e et sup ieu  so t a o d es 

par certains qui mettent en place des échanges entre enseignants et proposent des 

s jou s d i e sio  du a t la dernière année de Lycée. Nombre de ces initiatives vont 

da s le se s d u e i di idualisatio  ui ous pe et d a a e  ue l autorégulation est 

une voie à creuser pour améliorer la qualité des apprentissages des étudiants dans 

l e seig e e t sup ieu . Nous mettons en avant ses principales caractéristiques : le 

d eloppe e t de la o aissa e de soi, le ph o e d auto e t aî e e t ui ie t 

e fo e  les effets à ha ue app e tissage et l auto o isatio  p og essi e u elle 

engendre. Ces caractéristiques nous semblent de nature à en faire un élément 

d app e tissage esse tiel da s l e seig e e t sup ieu . 

A a t de d eloppe  les p ati ues à ett e e  œu e pou  attei d e et o je tif, il 

est important de vérifier ce que la littérature nous enseigne. Les modèles pédagogiques, 

les o epts et les outils u ils o t pe is de fo ge , nous donnerons des bases utiles au 

développement de notre proposition dans la troisième partie de ce travail. Voyons 

maintenant o e t s adapte  aux évolutions que nous venons de décrire et quels 

modèles, concepts et outils nous pouvons mobiliser dans cet objectif. 
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Introduction 

Les changements économiques et sociaux et les évolutions que nous venons de 

décrire, tant ceux qui concernent les étudiants que ceux qui touchent les enseignants et 

l e i o e e t dans lequel ils travaillent, nous ont permis de montrer la nécessité de 

he he  des pistes d a tio s alte ati es afi  d a lio e  l effi a it  des p e i es 

années da s l e seig e e t sup ieu . Nous a o s ot  ue l a o pag e e t 

méthodologique des étudiants de première année ainsi que la formation à 

l auto gulatio  des app e tissages pou aie t o stitue  de telles pistes. Da s ette 

deuxième partie, nous souhaitons étudier ce que différents modèles et outils 

pédagogiques peuvent nous apporter pour enrichir cette proposition. Quels modèles, 

quelles théories, quels outils pouvons-nous utiliser à cette fin ? Que nous apportent-ils 

dans cette perspective ? Quelles mises en garde nous amènent-ils à formuler ? En 

somme, nous souhaitons répondre à deux questions : u est-ce qui permet 

d « apprendre à apprendre » dans les modèles pédagogiques que nous étudierons et 

da s uelle esu e l olutio  de es od les ous pe et-elle d alle  e s 

l a o pag e e t thodologi ue et l auto gulatio  des app e tissages ? 

Nous suivrons une progression historique en partant des principes de la pédagogie 

tels u ils se d eloppe t depuis l A ti uit  : les fo de e ts de l app e tissage fe o t 

l o jet d u  p e ie  hapit e su  le th e des p dagogies « traditionnelles ». Ce premier 

tat ous a e a à ous i t esse  à l olutio  des ou a ts p dagogi ues ui 

o aisse t u e fo te e pa sio  aujou d hui. Le deu i e hapit e po te a su  les 

modèles pédagogiques contemporains. Et, puisque nous nous intéressons 

particulièrement à l e seig e e t sup ieu , ot e t oisi e hapit e se a o sa  au  

modèles qui se développent plus précisément à son sujet. 
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CHAPITRE 1 :  
Le paradigme du magistère dans la tradition pédagogique 

1. La pédagogie « traditionnelle » da s l’e seig e e t supérieur : un héritage en 
question 

Afi  d i t odui e la uestio  de la t aditio  ou, plus p is e t, des ep se tatio s 

ue l o  s e  fait pa fois, et puis ue ous a o s hoisi de ous i t esse  à 

l e seig e e t sup ieu , ous ou i o s e hapit e pa  u  ef appel de l histoi e de 

l u i e sit . Depuis sa atio  à so  olutio  a tuelle, oi i des l e ts de atu e à 

lai e  uel ues uestio s elati es au  p ati ues p dagogi ues ue l o   e o t e. 

U  ef histo i ue de l u i e sit  de ait ous aider à comprendre la façon dont on y 

enseigne. D ap s Pa ias , les u i e sit s so t es d oles apitulai es atta h es 

au  dio ses  au uelles l Église pa  l i te diai e de lett es de ‘o e t de Cou ço , 

légat du pape Innocent III) a donné la possibilité de devenir des corporations au sens 

d o ga isatio s so iales p ofessio elles. Ai si, ota e t depuis le Co ile de Lat a  

(1215) : 

« Sont confirmées toutes les franchises et autonomies universitaires. Elles sont au nombre de 
quatre : monopole de la collation des grades et cooptation, autonomie administrative avec 
d oit de fai e p te  se e t à ses e es et d’e  e lu e les al it a ts ; autonomie 
judi iai e ave  apa it  d’ li e des ep se ta ts, auto o ie fi a i e ave  l’auto isation 
d’o do a e e t des d pe ses s olis e pa  le s eau. Il s’agit do  ie  d’u e 
corporation : l’u ive sit  des aît es et olie s sida t à Pa is, […], puis u’elle fait se 
contrôler eux-mêmes les maîtres en leur donnant autorité sur les étudiants, leur fait assurer sa 
p op e dis ipli e, sa s u’il  ait esoi  d’u e i te ve tio  e t ieu e. » (Parias, 1981, p. 351). 

À ette po ue l e seig e e t o sistait e  deu  sortes « d a ti it s 

pédagogiques », pour employer des termes  actuels : 

- La lectio durant laquelle le maître (titulaire du livre) faisait lecture du texte avant 

de l e pli ue  et d e  do e  ses o e tai es, sa glose sou e t a ot e su  le 

livre lui-même, dans les marges). Ainsi, se transmettait le savoir recueilli des 

anciens et pouvait apparaître des points de discussion, donnant naissance au 

deu i e t pe d e e i e. 
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- La disputatio, exercice moins fréquent que la lectio qui consistait en la réunion 

des aît es et des olie s autou  d u e uestio  à la uelle l u  des a helie s 

devait po d e ta dis u u  aut e tait ha g  de la o t e a gu e tatio . 

Il apparaît clairement une filiation entre la lectio médiévale et le cours magistral 

au uel ous so es ha itu s depuis ot e jeu esse, est le se s de la uestio  

rhétorique que pose Houssaye (2014) :  

« D’où ous vie t, pa  e e ple, l’ha itus t a s issif des ou s agist au  des l es 
et des universités ? Il s’agit là de di e, u e fois et u e seule, da s l’espoi  u’u e si ple 

oute, souhait e atte tive, e hez l’ l ve u e o aissance suffisamment fiable et 
du a le. Ce ui e uie t d’u e pa t la p ise de otes, d s le o e t où le papie  est 
suffisa e t diffus , d’aut e pa t l’e a e , d s le o e t où la essit  de lasse  
les l ves s’i pose. » (ibid., p. 271).  

Ainsi, depuis plusieu s e tai es d a es, se pe p tuent des fo es d a ti it s 

p dagogi ues o çues alo s ue les t a es du sa oi  les li es  taie t a es et u il 

fallait p te  et u i e  la o aissa e la o e pa  les a ie s pou  l e i hi  de sa 

propre réflexion. Il semble que ce modèle transmissif ne soit plus aussi efficace 

aujou d hui. “e pose i i la uestio  des fi alit s de l u i e sit , e t e e he he et 

enseignement. Pour ce dernier, il faudra évoquer les objectifs, les moyens et les 

pratiques que l o  utilise, les faço s de fai e : il est essai e d a o de  la otio  de 

pédagogie. 

D ap s Mo a di , « l’o jet de la p dagogie e ’est i l’e seig a t, i le savoi , 

i l’ l ve, ais l’a tivit  ui les u it. » (p. 20). Cela suppose que, dès lo s ue l o  

o ue les otio s d e seig e e t et d app e tissage, o  doit aussi se préoccuper de 

cette activité, de ce qui la constitue. Il est nécessaire de décrypter les conditions dans 

lesquelles on enseigne et on apprend. Il faut se pencher sur les pratiques, les méthodes, 

les st les d e seig e e t et d app e tissage. Il de ie t nécessaire de chercher à 

o p e d e l o ga isatio  des a ti it s, à la fois da s leu  is e et e e i e, pou  

quoi ?) et dans leur impact réel sur les apprentissages (quelle transformation, quel 

résultat, quelle performance ?), da s u e a al se pe a e te e t e d u e pa t, la 

prévision et la réalisation (« - J ai effe tu  le tie s de e ue j a ais pe s  t aite  au ou s 

de cette séance. »  et, d aut e pa t, les o je tifs p dagogiques poursuivis (« Ce que je 

eu  u ils o p e e t. ») et les résultats réellement obtenus. Cela supposera de 
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travailler avec le souci permanent de la correspondance entre les trois sommets de 

l alig e e t o st u ti iste de Biggs  : pour atteindre les objectifs pédagogiques 

pou sui is, les thodes p dagogi ues ai si ue le ode d aluatio  e plo s so t-ils 

adaptés ? 

Dans le respect de cette proposition, nous verrons quels peuvent être les invariants 

des situations pédagogiques que la « tradition » ous pe et de e ueilli  a a t d e  

pointer les limites, notamment vis-à- is de l e seig e e t sup ieu . 

1.1. La pédagogie « traditionnelle » : ses caractéristiques 

La t aditio  p dagogi ue e iste pas e  ta t ue telle : elle est le sultat d une 

isio , de ep se tatio s du o de fo e t a u es du poi t de ue d où l o  e  

pa le. B u  d te i e uat e a a t isti ues d u e possi le « méthode 

traditionnelle ». Selon lui, une telle méthode pourrait rassembler ou faire état des traits 

suivants :  

« un processus de transmission par lequel le savoir est directement donné aux élèves 
souve t sous fo e ve ale  ui so t e s s l’e egist e  et l’a u ule  ; […] la mise en 

œuv e des o e s le plus souve t utilis s da s la t aditio  p dagogique (tableau noir, 
dispositifs ou exercices dits "classiques", valuatio  sous fo e d’i te ogatio s ites, 

otatio  hiff e…  ; […] une référence exclusive à des contenus appartenant à la 
t aditio  o stitu e, au  œuv es du pass  telles u’elles so t valorisées par la culture 
scolaire ; […] la ep odu tio  de fo es d’ du atio  et d’e seig e e t d’o igi e 
historique ancienne. » (ibid., p. 9).  

Il précise également ue l o  e o t e plus f ue e t des cas dans lesquels une 

partie seulement de ces éléments sont réunis. 

N a oi s, o  peut s essa e  à ti e  des e seig e e ts des pe seu s, des 

pédagogues, des philosophes et, plus récemment, des scientifiques qui se sont penchés 

sur cette question. Jean Houssaye (2014), Franc Morandi (2001) ou encore 

Raymond Vienneau (2011) ont apporté leur éclairage aux modèles et méthodes ainsi 

u au  ou a ts de pe s e ui o t faço  la fle io  e  ati e de p dagogie. Nous 

tâ ho s i i d e  ti e  les o posa tes p i ipales afi  de dessi e  le ad e g al de e 

que nous entendons par « tradition pédagogique » et « pédagogie traditionnelle ». Ce 

cadre sera constitué de quelques éléments structurants. 
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Le p e ie  d e t e eu , elui ue ette pe spe ti e t aditio elle se le pose  

o e l a e p i ipal de la fle io , est le aît e, le p ofesseu , l e seig a t : celui 

qui « transmet » le savoir. À partir de cet élément central, se nouent un ensemble de 

liens sur plusieurs plans qui vont de la relation du maître avec ses disciples à 

l i po ta e de la thode u il e ploie, de la forme de la classe en passant par une 

réflexion sur « l’ha itus » he  à Bou dieu  et à l i po ta e du la gage. 

Depuis “o ate, l a alogie de la aïeuti ue pe et de d oile  le fait ue 

l e seig a t pa ti ipe à la o p he sio  du o de de ses l es, u il les a o pag e 

dans leur recherche de la Vérité, sans en être le seul détenteur. Ce simple rôle 

d a ou heu  ue ous d it Plato  e  fait d jà u  l e t esse tiel de la geste 

e seig a te de l Hu a it . O  sait ue Plato  a olu  après cette première 

interprétation de la maïeutique. On sait, de même, que cette première image a permis 

d illustrer (un peu rapidement) une vision archétypale du cours dialogué. Néanmoins, 

elle nous permet de pointer la relation entre le maître et son disciple comme nécessaire, 

voire comme essentielle. Et, bien que le type de relation dont on parle ne soit pas le 

e selo  ue l o  se f e au dialogue p ipat ti ue, à l e seig e e t d u e lasse 

de CM2 dans les années 1970 ou dans un amphithéâtre du Coll ge de F a e, e s il 

s agit selo  le as d u e elatio  i te pe so elle ou d o d e so ial, ette elatio  se a 

toujou s le fo de e t de l e seig e e t. P iso s ue le la gage, la pa ole, e  se a le 

vecteur au point que Morandi (2001) évoque un « système logocentrique » (p. 46). 

Le maître est aussi porteur de méthodes. Ce deuxième élément est structurant non 

seule e t da s la salle de lasse ou l a phith ât e, ais aussi da s la o st u tio  de la 

relation au monde des étudiants. En effet, traditionnellement depuis Comenius et sa 

« Grande Didactique », o  asso ie le t a ail du p dagogue à l appli atio  fl hie et 

p ise d u e thode. Il s agi a plus ta d de d oupe  les sa oi s e  l e ts de 

connaissances abordables et compréhensibles par les enseig s de faço  à e u ils 

puissent gravir petit à petit les marches de la connaissance. Apparaît ainsi la didactique 

qui permet « d'exposer méthodiquement et systématiquement les principes et les lois 

d'une science ou les règles et les préceptes d'un art »57. 

                                                 
57

 Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales (CNRTL), définition consultée le 6 mars 2017 à 
l ad esse : www.cnrtl.fr/definition/didactique 
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Da s l i age ie t aditio elle, le aît e est gale e t elui e s ui o e ge t les 

regards : il est souvent représenté face au groupe des élèves, parfois dans sa chaire, 

de i e so  pupit e et su  so  est ade… La fo e de la lasse do e à oi  aussi la 

o eptio  de l e seig e e t ue l o  et e  œu e. Ce ode « traditionnel » 

d o ga isatio  de la lasse ue ous e o s de d i e de faço  u  peu apide est le 

modèle « simultané » dans lequel tous les élèves sont enseignés en même temps et au 

même th e pa  l e seig a t. Il a pas toujou s t  le seul od le, a a t t  p f  

par Jules Ferry au cours de la IIIe République au mode dit « mutuel » qui consiste à 

pa tage  l e seig e e t d u  g oupe d l es e t e le aît e et des o iteu s élèves 

qui e seig e t à d aut es l es oi s a a s e  fo tio  de leu  i eau. Dans ce cas, 

il  a do  pas de lasse u i ue, ha ue l e pou a t sui e des e seig e e ts de 

niveaux différents selon son avancement dans les différentes disciplines. La forme de la 

lasse telle ue ous ous la ep se to s spo ta e t aujou d hui sulte d u e 

olo t , d u e isio , de hoi  des a i es d e isage  l e seig e e t. Da s le ha p 

traditionnel, le savoir est exposé, disséqué, expliqué, bref il est transmis par l e seig a t 

au  l es da s la lasse, lieu où ils so t asse l s pa  lasse d âge. D u  poi t de ue 

philosophi ue, l auto it  du aît e lui ie t de so  sa oi , de la o aissa e u il 

détient. 

Ce que les élèves font de ce savoir, la façon dont ils se l app op ie t, leu  a i e 

d app e d e, est-à-dire de gérer leurs apprentissages, tout cela est renvoyé au 

moment des « devoirs à la maison » où u e pa tie d e t e eu  se t ou e fa e à des 

uestio s au uelles ils e peu e t pas po d e. Aujou d hui l évolution des activités 

p op es à es deu  lieu  d app e tissage ue so t la lasse d u e pa t et « la maison » 

d aut e pa t, est i te og e. Pou  e tai es p opositio s, il s agit d i e se  les a ti it s 

effe tu es e  p se e a e  elles ue l o  alise habituellement à distance. On 

évoque la classe inversée comme un moyen de faire en sorte que les activités 

d app e tissage les plus d li ates à op e  o p e d e pou  app e d e, pa  e e ple  

puissent avoir lieu en présence du professeur de façon à ce que les apprentissages 

soie t ieu  assu s. Les a ti it s d e plo atio  et de d ou e te pou aie t t e 

effe tu es à dista e. Da s e ad e, le sa oi  est toujou s e t ieu , ais est plus 

seule e t l apa age du aît e : chacun peut le trouver ailleurs, dans les livres ou par 
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l i te diai e d i te et. À la suite de Bergmann et Sams (2014), Marcel Lebrun (2014) 

a très bien documenté ce modèle ainsi que la nécessité de travailler sur le 

s ue e e t des a ti it s d e seig e e t et d app e tissage. 

Enfin, cette image traditionnelle pèse lourdement sur la façon dont on évoque 

spontanément la classe, non seulement parce que nous en avons été bénéficiaires dès 

notre jeunesse, mais aussi parce que nos enseignants en sont eux-mêmes issus. Ils nous 

ont enseignés de la e faço  u eu - es l o t t . C est la otio  d ha itus que 

nous devons à Bourdieu (1980) selon laquelle nous apprenons à reproduire les 

« structures structurantes » dans et par lesquelles nous sommes structurés. Le langage 

e  est u e do t l ole est l u  des p i ipau  e teu s. O  peut di e a e  Mo a di 

(2001) que « […] ’est une organisation où les rôles sont préétablis selon leur usage : 

l’espa e, l’a hite tu e at ielle, so iale et ultu elle so t gl s pa  l’i stitutio  

scolaire, garantissa t, pou vu ue l’e seig a t aît ise la p ati ue du la gage 

professoral, son infaillibilité. » (p. 46). Infaillibilité du savoir, parole vraie de 

l e seig a t… Cette te i ologie ous a e à p opose  u e fle io  su  l o igi e de 

cette construction so iale. Da s l histoi e de la so i t  o ide tale, la it  a lo gte ps 

a  de la Bi le et, hez les atholi ues, elle est t a s ise pa  l i te diai e des 

clercs. Ainsi, la forme du prêche, discours public qui énonce, enrichit, éclaire, transmet la 

vérité paraît-elle t s p o he de e u il est possi le de i e da s e tai s 

amphithéâtres. Le professeur sait, il a été en contact avec sa spécialité de nombreuses 

a es, il s est fo g  u e e p ie e u i ue, il a is au jou  de ou eau  sa oi s… B ef, 

il représente la pointe du savoir dans sa spécialité et il dispense ce savoir assis sur une 

haise ou u  fauteuil ue l o  o e u e hai e, du e ot ue la ath d e d où le 

prêtre dispense son prêche. La différence ne tient pas à la forme, mais au fait que dans 

u  as la it  est l e et ue da s l aut e elle tie t de la aiso . La fo e, elle, a 

quasiment pas changé. 

Dans la suite de ce dernier propos, citons Meirieu et Le Bars (2001) au sujet des 

relations à la vérité des deux traditions chrétiennes, la catholique et la protestante :  

« Le li e e a e  des te tes s’i s it da s la t aditio  p dagogi ue p otesta te d’u e 
laïcité : […] les protestants, les premiers, affirmèrent le droit des fidèles à lire 
directement le texte biblique sans la médiation du clerc […] dans les pays de tradition 
protestante, les bibliothèques universitaires sont bien plus développées que chez nous 
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et les enseignants reçoivent les élèves dans leur bureau pour leur expliquer tel ou tel 
point dans un livre ; ils font très peu ou s. À B u elles, l’u ive sit  d’État se o e 
"Université libre de Bruxelles", ce qui surprend ceux qui ignorent que "libre" renvoie ici 
au libre examen », (Meirieu, Le Bars, 2011, pp. 140-141). 

La ep se tatio  de l e seig e e t t aditio el o prend donc les points clefs que 

nous venons de décrire : un maître qui transmet des savoirs à des élèves par 

l i te diai e du la gage da s u  lieu où les e fa ts so t « rangés » face à lui dans une 

as t ie ph si ue e t a u e pa  la hai e et l est ade. Dans cette situation, on 

el e a ue si le la gage est i po ta t, le diateu , l e seig a t, tie t u e pla e 

essentielle comme dramaturge, source des savoirs, des méthodes et des évaluations, 

ais pas o e e teu  d u e elatio  i te pe so elle uilibrée. Il semble que dans 

la perspective traditionnelle, la notion de relation interpersonnelle entre le maître et son 

disciple existe mais elle est univoque et descendante. Les élèves sont placés 

systématiquement dans une position inférieure de dépendance au maître, que ce soit 

su  le pla  des sa oi s, ie  e te du, ais aussi su  elui des thodes, de l aluatio  

ou de l o ga isatio  de la lasse. Da s la p dagogie t aditio elle, la elatio  s ta lit 

bien entre le maître et le disciple, mais pas entre les pai s a  elle est pas utile : que 

pourraient ie  s appo te  les dis iples e t e eu  puis ue le sa oi  ie t du aît e ? Des 

relations entre pairs pourraient porter en germe la possibilité de la sédition ou du 

complot. On trouve encore parfois des traces de cette méfiance dans la crainte de 

e tai s e seig a ts de pe d e le o t ôle de leu  a phith ât e. C est ie  plus ta d ue 

Piaget, Wallon puis Vygotsky et Bruner démontreront la nécessité de la relation avec les 

pai s pou  fa o ise  l app e tissage. 

Jean Houssaye (2014), retient sept aspects dont se compose la pédagogie 

traditionnelle :  

« Le maître est central, lui qui structure la leçon, sollicite les réponses et réagit à ces 
réponses ; […] la relation pédagogique est impersonnelle ; […] le rapport entre [le 
p ofesseu  et les l ves] est d’a o d u  appo t de ve ti alit , de sou issio , de 
d f e e. La t a s issio  d’u  savoi  oup  de la vie. […]. La normativité du modèle 
(savoirs préétablis, […] pédagogie de la transmission) ; le modèle est aussi 
bureaucratique […] et charismatique. » (Houssaye, 2014, pp. 294-295).  

On ne peut évoquer Jean Houssaye dans le cadre de modèles pédagogiques sans 

décrire son triangle pédagogique (Houssaye, 2000). Les sommets en sont les trois 

éléments fondamentaux de toute situation pédagogique : le savoir (savoir-faire, savoir 
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t e, o p te es… , l e seig a t le p ofesseu , le aît e  et l tudia t l e fa t, 

l l e, l app e a t . Les ôt s du t ia gle ep se te t ha u  u  p o essus ou u e 

partie du processus g al d e seig e e t. E  effet, e t e e seig a t et savoir se 

déroule le processus « enseigner » ui o siste pou  l e seig a t à p pa e  le sa oi  de 

faço  à le p se te , l appo te , le fai e d ou i  et . le p ofesseu  adapte a ai si so  

action selo  la isio  u il po te de l e seig e e t , est le t a ail de la dida ti ue, de la 

gestio  de l i fo atio . E t e l e seig a t et l tudia t se d ploie le p o essus 

« former » da s le uel il s agit de la elatio  p dagogi ue u illust e l i age du 

pédagogue a ti ue, ha g  d a o pag e  l e fa t jus u à so  aît e. E fi , e t e 

l tudiant et le savoir, le processus « apprendre » consiste à organiser (accompagner, 

stimuler, action choisie en fonction de sa vision propre de pédagogue) la gestion des 

apprentissages pa  l tudia t, le appo t u il o st uit a e  le “a oi  da s sa d a he 

d app e tissage. Jea  Houssa e ajoute ue es t ois p o essus e se d oule t pas tous 

a e  la e i te sit  i au e o e t. Co e au idge, l u  des joueu s 

participe de façon passive : ainsi, dans le processus « enseigner » qui se déroule entre le 

p ofesseu  et le sa oi , l tudia t peut t e is de côté. Ou dans le processus « former », 

est le sa oi  ui is ue de pe d e de l i po ta e au p ofit de la elatio  e tre 

professeur et étudiant. Enfin, dans le processus « apprendre », la place du « mort » peut 

être dévolue au professeur. Dans ces trois situations, le « mort » peut « faire le fou » et 

gêner ou empêcher le déroulement optimal du processus : dans ce cas, l étudiant oublié 

au détriment du cadre didactique peut se mettre à chahuter, le professeur faire de la 

d agogie et he he  à s dui e e  ou lia t le u i ulu  et e fi , l app e a t se se ti  

abandonné dans sa formation, le professeur se contentant de chercher à faciliter les 

apprentissages. Le triangle de Houssaye constitue une métaphore très utile aux 

enseignants : elle do e des a es pou  ep e  et a a t ise  la postu e ue l o  

adopte. Nous y ferons référence au moment de présenter nos préconisations mais 

intéressons- ous ai te a t au  pa ti ula it s de l e seig e e t sup ieu  

contemporain. 
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1.2. Le od le t aditio el d’e seig e e t o f o t  au  e ige es de 
l’e seig e e t sup ieu  o te po ai  

Lo s ue l o  o ue la p dagogie da s l e seig e e t supérieur on peut rappeler ce 

ue e te e peut a oi  d i o g u, oi e de d pla , da s les ilieu  auto is s. 

Brigitte Al e o  poi te le d i d u e pa tie du o de u i e sitai e pou  les 

questions de pédagogie :  

« T ois o stats s’i pose t à l’observation :  à l’u ive sit  f a çaise, le p dagogi ue 
ne relève pas du domaine académique ; 2) dans les pratiques, il est toujours lié à une 
pe spe tive dite i ova te  ui le elie à la de i e ouveaut  o ga isatio elle ou 
technique ; 3) dénié dans le modèle classique ou au mieux considéré comme simple 
auxiliaire, le pédagogique associé à la te h i ue ’est pe çu i o e o jet sp ifi ue 
de recherche ni comme secteur à part entière. » (ibid., p. 1).  

Elle e fo e le t ait e  s appu a t su  u e itation de Charles Péguy révélatrice du peu 

de o sid atio  du o de a ad i ue pou  la p dagogie el gu e à l e seig e e t 

primaire, « celui qui fait passer avant tout la considération des élèves », à la différence 

de l e seig e e t sup ieu  ui, lui, « fait passer avant tout la considération de la 

connaissance. ». Il est aise la le u à l po ue où uat e ou i  pou  e t d u e 

lasse d âge pou aient p te d e à u e fo atio  da s l e seig e e t sup ieu , ette 

remarque de Péguy était raisonnable et juste. Lorsque aujou d hui ce pourcentage est 

multiplié par dix, les paramètres à prendre en considération ont beaucoup changé et on 

e peut plus te i  la e lig e. E  , da s l u  de ses ou s i titul  « L olutio  

pédagogique en France », Durkheim s to e du fait ue « certains, qui admettent assez 

volontiers que la pédagogie n'est pas inutile d'une manière générale, nient qu'elle puisse 

servir à quelque chose dans l'enseignement secondaire ». Et il argumente :  

« En vérité, on se demande comment, par cela seul que le jeune étudiant sait critiquer 
les textes anciens, ou parce qu'il est rompu aux finesses des langues mortes ou vivantes, 
ou parce qu'il possède une érudition d'historien, il se trouverait, par cela seul, au 
courant des opérations nécessaires pour transmettre aux enfants l'enseignement qu'il a 
reçu. Il y a là deux sortes de pratiques très différentes et qui ne peuvent être apprises 
par les mêmes procédés. Acquérir la science, ce n'est pas acquérir l'art de la 
communiquer. » (Durkheim, 1904). 

De plus, ai si ue ous l a o s o u  da s la p e i e pa tie, la de a de ue la 

so i t  fait à so  s st e d e seig e e t sup ieu  ise à plus de p ofessio alisatio , 

les étudiants arrivent souvent avec des attentes qui ne correspondent pas à ce que le 

s st e leu  off e, ils so t pa fois i s its pa  d faut à l u i e sit . Pa fois, ils o t pas 
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atteint les connaissances requises malgré la sanction du Baccalauréat, car ce titre cache 

des diff e es i po ta tes e t e les fili es u il sa tio e, sa s o pte  l i asio  du 

numérique dans toutes les sphères de la société qui ne facilite pas la tâche des 

enseignants. 

L adaptatio  à es olutio s e se d te pas, elle est le te. Le dis ou s de P gu  

trouve encore un écho chez de nombreux collègues ainsi que dans les usages, 

l a hite tu e et l o ga isatio  des o ditio s de l e seig e e t. La fo atio  à la 

pédagogie des enseignants peine à se développer, la recherche constituant le seul 

o e  d t e e o u p ofessio elle e t. Le al ul de la u ération des 

e seig a ts, fo d  su  le o e d heu es de fa e-à-face, donne parfois lieu à des 

situations intéressantes de ce point de vue. Par exemple, la question des coefficients 

appli u s au tau  ho ai e de ase ite u o  s  a te. E  effet, da s certaines 

composantes de l I stitut Catholi ue de L o , u  ou s de li e e p e i e a e,  

ou  tudia ts oph tes  est dot  d u  oeffi ie t  ta dis u u  ou s de Maste  

(25 ou 40 personnes ayant acquis les fondamentaux, choisi leur filière et… mûri un peu) 

se a dot  d u  oeffi ie t  ela sig ifie o te e t ue le ta if de ase pou  u e 

heure sera multiplié par trois dans le premier cas mais par cinq dans le deuxième). 

L u i e sit  pu li ue fait u  aiso e e t ide ti ue lo s u elle u re un cours 

agist al su  la ase d u  poi t et de i ta dis u u e s a e de TD se a alu e su  u  

oeffi ie t d u  poi t seule e t : le CM est ainsi mieux rémunéré de 30 % u u e 

s a e de TD ue l o  o fie g ale e t à u  do to a t ou à u  jeu e do teur dans 

le ad e d u  o t at d Atta h  Te po ai e d E seig e e t et de ‘e he he, ATE‘ . O  

di a ue est o al a  l e ige e i telle tuelle  est ie  plus i po ta te ! Quel 

raisonnement se tient derrière cette explication rapide ? Il s agit tout si ple e t d u e 

vision concentrée sur la discipline comme objet : o  o sid e ue l e seig e e t est 

une question de transmission de savoirs. La chose est mécanique : en première année, 

l e ige e est oi d e a  o  e t e da s la dis ipli e. La diffi ult  l est aussi a  o  a 

pas esoi  d u e o aissa e app ofo die de l o jet pou  e  « transmettre » les 

prémices. À cet égard, le fait de réserver les cours de premier cycle aux doctorants tient 

des mêmes présupposés. À l i e se, les ou s dispe s s e  deuxième et troisième 

cycles sont considérés comme « nobles », do  ieu  dot s et se s e ui s e te d 
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i i  au  sp ialistes do t la a i e a pe is d attei d e et de pa ti ipe  à la ise au jou  

d u e o aissa e t s o pl te de leu  o jet dis iplinaire. 

Mais e s st e e p e d pas e  o pte l i po ta e des p ati ues p dagogi ues 

sur la qualité de cette « transmission ». Confier des amphithéâtres de plusieurs 

e tai es d tudia ts à de jeu es e seig a ts peu e p i e t s est du e esso t 

que d e o e  de jeu es aît es da s des lasses de oll ges de zo es d du atio  

p io itai es sa s les  a oi  p pa s. “u tout, est pe se  ue la t a s issio / eptio  

des savoirs se suffit à elle-même : puis ue les tudia ts so t da s l a phith ât e, est 

do  u ils so t aptes et p ts à e e oi  les lu i es du dis ou s. Il suffit do  d t e 

vigilant à la qualité des objets de savoir dispensés. Voilà la seule véritable exigence qui 

p se su  l e seig a t, pou  ette pa tie de so  ôle d e seig a t-chercheur. Or, cette 

exigence ne suffit plus ; elle e pe et plus au  e seig a ts d a e e  suffisa e t 

d tudia ts jus u à l o te tio  de leu  diplô e da s des p opo tio s suppo ta les 

humainement, socialement ni économiquement. 

Voyons comment ce modèle traditionnel de transmission/réception de savoirs risque 

de ne plus être adapté aux évolutions de notre temps en prenant chacune de ses 

composantes principales en commençant par le maître, celui qui détient la science que 

ses tudia ts ie e t app e d e e  l écoutant. 

Avec Enders et Musselin (2011), on peut : 

« s’i te oge  su  le ôle de l’e seig e e t et des e seig a ts u ive sitai es [ a ] les 
te sio s s’e a e e t e t e, d’u e pa t, les odes usuels d’e seig e e t, les savoi s 
traditionnels et les formes habituelles de communication entre les étudiants et les 
e seig a ts u ive sitai es et, d’aut e pa t, les fle io s aissa tes e  te es de 
o p te es, l’app e tissage tout au lo g de la vie, les ouvelles atte tes 

professionnelles et les trajectoires inédites des étudiants. » (ibid., p. 133).  

Aujou d hui, la figu e du aît e est o u e e pa  u  a s uasi i diat à de 

o euses sou es d i fo atio s. Le d eloppe e t d i te et et la d o atisatio  

numérique mettent à la portée du plus grand nombre, depuis trente ans, une part 

considérable de la connaissance humaine. Quand il fallait se rendre à la bibliothèque et 

porter ses livres, en copier les références une à une, développer une science spécifique 

de leur gestion ; quand il fallait aller vérifier les catalogues de parution pour trouver le 

de ie  te te du sp ialiste essai e à l illust atio  de la th se ; quand il fallait 



 

119 

s o ga ise  pou  o te i  u  e e plai e d u  ou age a e ou ua d il fallait passe  pa  

l itu e au ouillo , les atu es, les o e tio s a uelles… O  le faisait, ie  

e te du, ai si u o  l a ait toujou s fait et ue l o  o ti ue à le fai e. Cepe da t, les 

e he hes d aujou d hui so t fa ilit es et e i hies pa  e ue le d eloppe e t du 

seau auto ise. Lo s u il e faut consulter des ouvrages, quelques mots-clefs sur le 

catalogue en ligne de la Bibliothèque Municipale, Universitaire ou Nationale, me 

do e t p es ue i diate e t a s à des ou ages li s à l o jet a e he he ; des 

logiciels facilitent le traiteme t et l o ga isatio  des f e es i liog aphi ues, 

d aut es appo te t u  o fo t sa s p de t da s la da tio , pe etta t des 

relectures successives, la recherche de mises en page adaptées aux propos et la 

correction automatique des erreurs ; une veille documentaire automatique apporte son 

lot uotidie  de p opositio s i l es au he heu , sa s u il ait d aut e a tio  à 

effe tue  ue de s i s i e su  u  flu  d i fo atio s e  p isa t les ots- lefs… B ef, 

une part de plus en plus large de la con aissa e de l hu a it  est ise à la po t e d u  

o e de plus e  plus g a d de pe so es. D i i à pe se  ue, da s es o ditio s 

nouvelles, la figure du maître devienne inutile, le pas à franchir est tentant. Mais il est 

encore trop grand. 

En effet, il e suffit pas ue l i fo atio  soit dispo i le pou  e  fai e u e 

o aissa e ou u  sa oi  ue l o  pou a ett e e  œu e. Nous pe so s ue le 

p ofesseu  est plus la seule sou e, i e la sou e p i ipale de o aissa es 

pour ses étudiants. Nous pe so s u il e peut pas e pas te i  o pte de l olutio  

ue ous e o s d illust e  à g a ds t aits. Nous pe so s ue l a e p i ipal du 

professeur qui enseigne dans le supérieur ne peut plus être limité à la transmission du 

savoir. Au contraire, il doit développer et accompagner le développement de 

compétences complémentaires rendues nécessaires par le foisonnement des sources de 

o aissa es ui tou he t au t aite e t de l i fo atio  o ga isatio , a al se 

iti ue…  et à l usage des te h ologies et des outils utiles à cette fin. Nous pensons que 

le ôle du aît e est de t a sfo e  l i fo atio  e  sa oi  ou d a o pag e  l tudia t 

da s so  t a ail de t a sfo atio  de l i fo atio  e  sa oi . 

Une analyse de la fiche « Enseignant-Chercheur/enseignant dans le supérieur » de la 

2e ditio  du ‘ pe toi e des M tie s Mi ist e de l E seig e e t “up ieu  et de la 
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Recherche, 2010) illustre de façon évidente que cette question des compétences 

p dagogi ues est pos e ue de faço  supe fi ielle. “u  les ingt-quatre compétences 

répertoriées, une seule semble pouvoir correspondre à cette préoccupation : 

« Concevoir des outils pédagogiques ». Elle est rangée dans la catégorie des 

« Compétences opérationnelles ». Au u e o aissa e est atte due e  ati e 

p dagogi ue ta dis u e  ati e o po te e tale il est sugg  d a oi  du « Sens 

relationnel », sa s u il soit p is  e e s uelles pa ties p e a tes. E fin, on trouve 

sous la rubrique « Te da es d’ volutio s », deux « Facteurs clefs à moyen terme (à 3 

ans) » su  sept pe to i s, ui peu e t laisse  à pe se  ue l o  de ait s i t esse  au  

changements que nous avons décrits dans la première partie de ce travail. Ces 

évolutions sont libellées de la façon suivante : « Évolution des publics étudiants et 

mobilité internationale accrue des étudiants » pour la première et « Développement des 

enseignements à distance et du tutorat » (ibid.) pour la seconde. Ainsi, en 2010, le quart 

seule e t des olutio s e e s es pa  le Mi ist e de l E seig e e t “up ieur et de 

la Recherche concerne les grandes tendances dont nous avons recensé les traces dans la 

littérature. Ainsi apparaît le peu de cas prêté aux questions de pédagogie dans 

l e seig e e t sup ieu . Cepe da t, il se le ue ette situatio  olue : le mercredi 

10 mai 2017, le Journal Officiel a publié un décret stipulant que : « Les maîtres de 

conférences so t o s e  ualit  de stagiai e pou  u e du e d’u  a  […] Ils 

fi ie t, au ou s de ette p iode de stage, d’u e fo atio  visa t 

l’app ofo disse e t des o p te es p dagogi ues essai es à l’e e i e du tie , 

[…] » (JO, 10 mai 2017). 

Dans une recension remarquable de deux ouvrages érudits sur la figure du Maître, 

Kieffer (2013) pose la question du devenir de cette image de transmission à laquelle 

nous nous sommes intéressé plus haut : « da s u  o de où l’ du atio  est affai e de 

multitude et la culture un plaisir solitaire, où les sources sont immédiatement accessibles 

grâce à la technologie avec une quantité et une variété inégalables, pou uoi s’a o he  

e o e à la figu e du aît e, vestige d’u e so i t  i telle tuelle hi a his e peut t e 

dépassée ? » (ibid.). Il est ai ue l a i e du li e a po t  u  oup à ette elatio  tiss e 

pa  l o alit , e da t « le contact direct avec la parole magistrale […] moins 

fondamental. » (ibid.). Néanmoins, le maître sera toujours nécessaire, ne serait-ce que 
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pou  pe ett e la pe p tuatio  du lie  so ial, la t a s issio  d u e fo e de hi a hie 

a e  tout e ue ela suppose de jalousie, d e ie ou de souffrance, mais aussi 

« l’ ulatio , l’ad i atio , la e o aissa e, et l’a ou  u’elle seule peut sus ite  » 

(ibid.). Finalement, pour Kieffer (2013), « la fo e de la figu e agist ale ’est pas da s le 

transfert unilatéral, qui abolit toute valeur et autonomie du disciple ; la transmission est 

i a e, elle p e d aissa e da s le dou le la  du aît e, ve s l’ l ve u’il voit oît e 

et vers le monde ta t ph si ue u’i telle tuel. » 

Le modèle transmissif que nous évoquons ici semble devoir évolue , à l o e du 

XXe si le, a e  l a i e d u e ou elle s ie e ui o t i ue au  fle io s des 

pa tisa s d u e adaptatio  de l e seig e e t au  essit s du te ps. E  effet, de 

e ue les s ie es de l du atio  se d eloppe t e  ta t ue ou elle discipline 

académique depuis la deuxième moitié du XIXe siècle, la psychologie, elle aussi jeune 

s ie e, pa ti ipe fo te e t à l olutio  de la faço  do t l e seig e e t est pe çu pa  

la société. 

. L’av e e t de « nouvelles pédagogies » 

2.1. Sous l’influence de précurseurs 

Avec Seclet-Riou (1951) on peut trouver, chez nombre de nos classiques, les prémices 

d u e isio  p dagogi ue de l e seig e e t, plus e t e su  l apprenant que sur les 

sa oi s à t a s ett e. E  effet, selo  elle, l id e de la « tête bien faite » que défend 

Montaigne dans De l’i stitutio  des e fa ts, e s il o ue elle du p epteu , 

se ait p f a le à elle d u e t te ie  plei e e  ela u elle fa o ise ait la fle io  et 

le juge e t pe so els ai si ue l o se atio  di e te et l ou e tu e d esp it. De 

Rousseau (1995), elle et e  a a t l i jo tio  à se p o upe  des l es de la p fa e 

de L’Émile ou de l’ du atio  :  

« On ne connaît point l'enfance : sur les fausses idées qu'on en a, plus on va, plus on 

s'égare. Les plus sages s'attachent à ce qu'il importe aux hommes de savoir, sans 

considérer ce que les enfants sont en état d'apprendre. Ils cherchent toujours l'homme 

dans l'enfant, sans penser à ce qu'il est avant que d'être homme. »puis : « Commencez 
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donc par connaître vos élèves ; car, très assurément, vous ne les connaissez point. ». 

(Rousseau, édition de 1995).  

“o  o pat iote Pestalozzi a he h , lui, à ett e e  œu e les p i ipes du atifs ue 

Rousseau a développés (Soëtard, 2012). Cette ise e  œu e l a onduit à conseiller aux 

pédagogues de rechercher les facultés des élèves qui leur sont confiés. « La faculté 

d’ ett e des so s o f e l’aptitude au la gage ; la faculté de représentation 

indéterminée ou connaissance des formes détermine l'aptitude au dessin et à l'écriture ; 

la faculté de représentation déterminée ou connaissance des nombres, l'aptitude au 

calcul. » (Seclet-Riou, 1951). Dans les derniers moments du XIXe siècle et aux prémices 

du XXe, la psychologie fait son apparition. On retiendra alors avec Seclet-Riou (1951), les 

t a au  de “pe e  ui, he ha t à ta li  u e ps hologie de l du atio , a su o t e  

la essit  d u e p dagogie s ie tifi ue. Puis, James et Dewey qui mettent en avant 

l i po ta e de l i t t o e oteu  de la ps hologie enfantine. Enfin, Claparède 

en Suisse, Decroly en Belgique et Binet en France, amorcent le tournant d u e pa tie de 

la recherche en pédagogie vers la science. Ainsi que le souligne Wagnon (2013), de 

nombreux échanges ont permis aux derniers cités de partage , d e i hi  et de 

d eloppe  leu s t a au . O  ote a e fi , u ils taie t de i s et ps hologues. 

La ps hologie appo te e  effet sa o t i utio  au  s ie es de l du atio  et, ie  

u elle e soit pas t s a ie e, elle peut t e a g e da s ette partie consacrée à la 

t aditio  p dagogi ue. Da s l histoi e des s ie es de l du atio  o  ote l appa itio  

relativement tardive de la psychopédagogie dans les instructions officielles. Sous la 

poussée de pionniers tels que Montessori, Dewey, James ou Decroly (Seclet-Riou, 1951), 

l atte tio  po t e à la atu e sp ifi ue selo  l âge  de elui ui app e d se d eloppe. 

De même, après la Seconde Guerre mondiale, le plan Langevin-Wallon a pris en compte 

le fait u il tait essai e d t e atte tif aux aptitudes individuelles, le caractère des 

e fa ts ta t loi  d t e fi . Ai si, il a ue le passage d u  pa adig e a ie  da s 

le uel o  pe sait l e fa t o e u  adulte e  du tio  à u e ou elle faço  de 

o sid e  l e seig e e t des e fa ts à la lumière des avancées de la psychologie 

enfantine (ibid.). Mialaret (1998) met en avant le fait que la psychologie vient éclairer de 

o eu  aspe ts de l du atio . Il do e de la ps hop dagogie la d fi itio  sui a te : 

« Par psychopédagogie on peut entendre soit une théorie, soit une méthode, soit un 
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ensemble de pratiques pédagogiques qui se réfèrent, soit pour les fonder, soit pour les 

e pli ue , soit pou  les ett e e  œuv e su  le pla  de l’a tio , au  do es de la 

ps hologie de l’ du ation. » (Mialaret, 1998, p. 4). Il s agit donc ici de tenir compte de la 

« nature mentale » de l app e a t et des o e s do t dispose l e seig a t « pour agir 

sur cette nature » (Seclet-‘iou, . A a t de o t e  u elle est pas e o e assez 

pa due da s l e seig e ent supérieur, nous allons maintenant vérifier les apports 

ue ette faço  d a o de  la p dagogie pe et d e isage  su  le pla  des p ati ues 

pédagogiques. En effet, pa e u elle est centrée sur la nature de celui qui apprend, (ou 

u elle cherche à en tenir compte), et non plus seulement sur l e seig a t, elle peut être 

à l o igi e d évolutions significatives. Nous tâcherons de déterminer en quoi elle est si 

nécessaire pour former les étudiants avec succès. 

Ainsi, une dimension nouvelle entre dans les préoccupations des sciences de 

l du atio  jus u à e  de e i  u  l e t i po ta t. Dans un article de 2012, Meirieu 

évoque les « malentendus » ue su it l Éducation nouvelle. Ce faisant, il nous donne les 

apports fondamentaux que ce mouvement qui rassemble des personnalités très 

hétéroclites (de Makarenko à Don Bosco en passant par Maria Montessori ou 

Célestin Freinet) a permis de mettre au jour. Les voici présentés ici en manière de base 

sur laquelle construire une vision de la pédagogie un peu plus orientée su  l tudia t, 

sujet de ses app e tissages ue su  les sa oi s ui e  so t l o jet. 

2.2. Les t a es de l’Édu atio  ouvelle da s l’e seig e e t sup ieu  

Il o ie t de p ise  ue es t a es, pou  i t essa tes u elles soie t pou  la 

teneur de notre p opos, e  este t alheu euse e t ue t s odestes da s 

l e seig e e t sup ieu . E  effet, la isio  aujou d hui la plus pa due se f e 

plutôt à ce que nous avons nommé la « tradition » p dagogi ue, est-à-dire le modèle 

d e seig e e t t a s issif. Néanmoins, il est enrichissant de chercher à établir des 

lie s e t e les p ati ues et des o epts ui o t pu les i spi e . C est le p opos de ette 

section. 

Le p e ie  p i ipe tie t à la uestio  de la oti atio  et du d si  d app e d e. I i, la 

polémique touche à deux points semble-t-il : d u e pa t, sa oi  si l o  doit laisse  la 

formation des enfants soumise à leur seule motivation ou leur imposer des savoirs de 
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ase. D aut e pa t, sa oi  te i  o pte du d si  et de la oti atio  pou  attei d e les 

o je tifs p dagogi ues ue l o  s est fi s : est la uestio  du hoi  des thodes 

entre la prescription et la proposition mobilisatrice. Viau (2006) a synthétisé trente ans 

de recherche sur la notion de « dynamique motivationnelle ». Il montre comment 

l e seig a t peut joue  su  u  e tai  o e de fa teu s de faço  à fa o ise  la 

motivation à apprendre des étudiants. Nous irons plus avant sur ce point dans la 

troisième partie de ce travail. 

L adaptatio  au  a a t isti ues i di iduelles des tudia ts, à leurs stratégies 

propres en variant les propositions, en diversifiant les ressources et en développant les 

i te a tio s a e  l e seig a t et e t e pai s o stitue u  deu i e poi t fo da e tal 

d u e isio  de la p dagogie e t e su  l app e a t. O  et ou e i i l i jo tio  de 

Rousseau (édition de 1995) : « Commencez donc par connaître vos élèves… ». C est te i  

compte du niveau de connaissances préalables, de leurs parcours scolaire (dont on a vu 

le poids da s la p di tio  de la ussite ou de l he ), des différences possibles de 

st at gies d app e tissage… et p opose  de uoi ou i  la d ou e te d aut es faço s 

d app e d e. 

Le t oisi e p i ipe o e e le se ti e t de l utilit  des o aissa es : « Mais 

Monsieur, à quoi ça sert ? ». Quel lien l tudia t fe a-t-il entre le sujet du cours et ses 

e a e s pa tiels, so  u sus, le tie  u il souhaite e e e  ? Cette question utilitariste 

est nécessaire car elle peut constituer un premier pas de motivation. Viau (2006) 

l o ue a e  la otio  de pe ception de la valeur, élément de la dynamique 

oti atio elle selo  le uel u  tudia t se a d auta t plus oti  u il pe çoit les uts 

et la valeur des activités pédagogiques qui lui sont proposées. Ces buts et cette valeur ne 

sont pas confinés aux questio s d utilit  à plus ou oi s lo g te e. Ils peu e t aussi 

t e li s à des uestio s plus p ofo des de ultu e, d thi ue ou e o e de 

compréhension du monde. 

Dans la même veine, le quatrième « malentendu » su  l Éducation nouvelle que 

Meirieu met en avant porte sur la nécessité de permettre ou de faire effectuer des 

« opérations mentales » au-delà des méthodes dites « actives ». En effet, apprendre ce 

est pas seule e t sa oi  fai e ou efai e, e est pas seule e t appli ue  u e e ette 

d u  e e i e à l aut e, e si ette di e sio  est essai e et utile, à l ole o e 
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da s l e seig e e t sup ieu . Ce est pas o  plus seule e t t e a tif da s les 

t a au  du g oupe, da s la solutio  d u  e e i e ou la p se tatio  de so  t a ail. 

C est pou oi  d passe  l utilit  p ati ue de l e t aî e e t et des o aissa es pou  

fai e olue  la o p he sio  d u e situatio , d u  e e t, d u e th o ie ou d u  

o ept, de l i o u, ef ha ge  sa ep se tatio  du o de. 

Nous o uio s à l i sta t le t a ail de g oupe. L Éducation nouvelle a mis en avant la 

notion de travail collaboratif. Les travaux de Bruner, à la suite de ceux de Vygotsky ont 

pe is de d eloppe  l i po ta e de la o f o tatio  au  aut es da s la o st u tio  

des savoirs des apprenants. À ce titre, le travail de groupe, les activités collaboratives, 

sont nécessaires pour la formation de chacun dans la mesure où ils sont mis au service 

des o je tifs p dagogi ues. Il e s agit pas d i stalle  des i di idus autou  d u e ta le et 

de les laisse  fai e, ais ie  d off i  des s a es de t a ail o ga is es e  ue d o te i  

des résultats précis, dans le respect de règles annoncées elles aussi avec les objectifs. 

Donner à chacun à la fois les connaissances et les savoirs nécessaires à la 

compréhension du monde. Lui apporter les méthodes, les outils, les moyens lui 

pe etta t de d ou i  et d e e e  petit à petit so  auto o ie, e  p e a t le te ps 

de formuler ses décisions et en apprenant à les assumer. Ce pourrait être le sixième 

principe port  pa  l Éducation nouvelle ue ous souhaito s ele e  o e l u  des 

pilie s de la isio  p dagogi ue ue ous pa tageo s. Il s agit d off i  des lieu  

d e p essio , des possi ilit s de hoi  et d e gage e t de faço  à pe ett e u e 

découverte progressive de la réalité du monde et de soi-même. Da s l e seig e e t 

supérieur, e tai es fo es d a ti it s e  ou s p ise de d isio , hoi  de pa ties de 

programme, évaluation) tout comme la participation à des actions à caractère social, à la 

représentation démocratique ou à la vie associative peuvent être des moyens à 

développer dans ce but. 

Enfin, le dernier pilier mis en avant par Meirieu dans sa lecture des « malentendus » 

de l Éducation nouvelle, est elui du d oit à la li e t  d e p essio  des e fa ts. C est la 

question des préalables : a a t de pou oi  s e p i e , l tudia t doit avoir suivi un 

e tai  o e d o ligatio s, so  d oit d e p essio  est su o do  au o  ouloi  du 

professeur, au te ps u il este, à so  attitude…, toute so te de p ala les qui peuvent 

cacher la volonté du professeur de tenir le couvercle bien fermé, par crainte de la perte 
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du o t ôle et des d o de e ts ui pou aie t s e sui e. À cette vision quelque peu 

craintive Meirieu (2011) oppose la notion des « belles contraintes », forgée par Korczak, 

pou  e p i e  l id e u e  lui do a t u  ad e, des gles, o  pe et o  seule e t 

l e p essio  des tudia ts, ais aussi le d eloppe e t de leu s apa it s d ajuste e t, 

de clarification et de précision de leur pensée. 

À l o igi e, es fle io s o t t  te ues da s le ad e de l du atio  des e fa ts. 

Not e p opos po te su  l e seig e e t sup ieu . Vo o s uelles t a es le od le 

t aditio el puis les ases de la p dagogie p ô e pa  l Éducation nouvelle, ont laissé 

da s l e seignement supérieur avant de poursuivre avec les modèles scientifiques. 

. Re e t e  l’e seig e e t supérieur sur les apprentissages 

3.1. Les t a es de l’Éducation nouvelle da s l’u ive sit  a tuelle 

Nous pe so s ue o e des p opositio s la o es sous l gide de l Éducation 

nouvelle o t t  ep ises et d elopp es depuis et u elles o stitue t u e ase pou  

les p ati ues ises e  œu e da s l e seig e e t d aujou d hui. Da s le ad e des 

elatio s e t e e he he et p ati ues p dagogi ues, l histoi e ous o t e u il a fallu 

du temps pour que se développe la notion de recherche-a tio  et u il lui soit do  u  

statut acceptable (De Corte, 2010 . Nous pe so s ue les appo ts de l Éducation 

nouvelle que nous venons de décrire appartiennent pour une part au versant de la mise 

e  œu e, elui des p ati ues, et ue leu  lie  a e  l u e ou l aut e des th o ies de 

l app e tissage est pas a . E  effet, si la oti atio  et la pe eptio  de la aleu  o t 

fait l o jet de o eu  travaux (Viau et Bedard, 2001 ; Pintrich, 2003 ; Cosnefroy, 2004 ; 

Bou geois, , ous pe so s u il e  a pas de e pou  les aut es poi ts it s : 

l auto o isatio  des tudia ts, leu  app e tissage fo alis  de la li e t  d e p essio , 

l adaptatio  des u sus et des e seig e e ts à leurs caractéristiques. Ces derniers 

poi ts o t fait l o jet de oi s de e he hes et e, d auta t plus da s l e seig e e t 

supérieur. Malgré la modestie de leur diffusion, voyons comment ces pratiques 

perdurent et en influencent de nouvelles, que ce soit sous la forme des processus de 

fo atio , de elle de l a o pag e e t is e  œu e pa  les i stitutio s ou pa  

l i te diai e de l o ga isatio  g ale des u sus p opos s au  tudia ts. 
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3.2. Des p o essus et des te h i ues d’a i atio  « nouveaux » da s l’e seig e e t 
supérieur 

Nous l a o s u da s la p e i e pa tie de e t a ail, les tau  de ussite e  fi  de 

première année de Licence ont poussé le Ministère à lancer plusieurs réformes. De 

e, da s le ad e de l auto o ie des u i e sit s de ombreuses initiatives ont vu le 

jour pour améliorer la réussite des étudiants. Se sont alors développées des pratiques 

plus centrées sur les apprentissages des étudiants que sur la transmission des 

e seig e e ts. D u e faço  t s p og essi e da s l e seig ement supérieur, le 

pa adig e de l app e tissage p e d petit à petit sa pla e pa  appo t à elui de 

l e seig e e t. Voi i t ois e e ples, pou  illust e  e ph o e : la proposition du 

tuto at, l i po ta e a o d e au  i te a tio s da s l e seig e e t et l atte tio  

po t e à la oti atio  des tudia ts. Le tuto at se le s t e ieu  d elopp  ue les 

deu  aut es sou es possi les, pa e ue e tou ha t pas la pe so e de l e seig a t i 

une discipline en particulier mais plutôt un ensemble de disciplines, donc plusieurs 

enseignants, il a souvent été confié à des services et/ou à des étudiants. Ainsi, le tutorat 

a pe is de do e  u e pla e à des p ati ues p dagogi ues e t es su  l app e a t. 

Pa  ailleu s, se d eloppe ti ide e t  des o e s d i te a tions simples mais qui 

permettent de véritables échanges. Les « petits papiers » sur lesquels les étudiants ont la 

possi ilit  de pose  les uestio s e  suspe s à l issue du ou s. L e seig a t dispose 

alo s d u  o e  de sa oi  si telle otio  a ie  t  omprise. Il pourra y revenir si 

nécessaire, répondre aux questions et réorienter la séance suivante. Enfin, dans 

certaines disciplines, des méthodes pédagogiques ont pour objectifs de restaurer ou de 

développer la motivation des étudiants, en plus des objectifs de savoirs et de savoir-

faire. Les méthodes de cas ou l app o he pa  p o l e so t des o e s de 

contextualiser les apprentissages qui permettent aux étudiants de trouver plus 

rapidement le sens des exercices et des activités. 

Nous avons déjà évoqué les besoins spécifiques de notre époque ainsi que les 

de a des ue la so i t  e p i e e e s so  s st e du atif pou  tâ he  d e pli ue  

les évolutions des pratiques pédagogiques, notamment le lent passage du paradigme de 

l e seig e e t au pa adig e de l app e tissage. D ap s Ve zat  est la otio  

de learning by doing d elopp e pa  De e  et Piaget ui se ait à l o igi e de o e de 
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fle io s et p ati ues d elopp es pa  l Éducation nouvelle ai si ue de l app e tissage 

par projet et par problème. Pou  F ei et, l l e app e d e  faisa t, e  alisa t des 

projets qui répondent à ses interrogations mais aussi en prenant de la distance avec ses 

a tio s g â e à la oop atio , la dis ussio  et l aluatio . 

Des innovations pédagogiques sont proposées da s l e seig e e t sup ieu . Elles 

s appuie t su  diff e tes otio s do t la oti atio  et le d si  d app e d e, elle 

d app e tissage pa  l a tio  et les thodes a ti es, la e he he de l auto o ie ou 

encore le travail collaboratif. Nous avons abord  la ise e  œu e du tuto at da s le 

cadre du Plan Réussite Licence. O  appelle a ue e so t les statisti ues de l he  da s 

les p e i es a es à l u i e sit  ui o t déclenché une réaction politique sous la 

forme de la circulaire 96-  et de l a té du 18 mars 1998. Bien entendu, des 

i itiati es a aie t u le jou  a a t es dates, ais est à pa ti  de e o e t ue le 

tuto at s est g alis  au sei  de l u i e sit  e  F a e. Baud it  e  et a e u  

historique complet. Il rappelle les griefs faits à l u i e sit  a i aine à la fin des années 

1960 : « Des enseignements trop déconnectés de la réalité, des étudiants insuffisamment 

préparés aux exigences propres au monde universitaire, peu enclins à travailler 

ensemble » (Baudrit, 2000, pp. 132-133). Par ailleurs, il met en avant la notion de parité 

entre tuteur et tuteu  o e ta t l u  des l e ts l s de ette odalit  

p dagogi ue. E  effet, est ie  la p o i it  so iale, la « congruence sociale » (Moust, 

1993, cité par Baudrit 2000), qui pe et l i te a tio  et o stitue u  fa teu  d effi a it  

du tuto at. Ce so t les t a au  de V gotsk  puis de B u e  ui o t is e  a a t l i t t 

de l appo t des pai s da s l app e tissage. 

De ce point de vue, le développement actuel du travail collaboratif semble de nature 

à o t e  l i po ta e des i te a tio s pou  la p dagogie. Depuis les t a au  de Walle  

(1932) qui inaugurent la sociologie interactionniste anglo-sa o e jus u à eu  de 

Marchive (1995, 1998) en pédagogie, sans oublier les psychosociologues (Winnykamen, 

1990 ; Ba ie , , la pla e de l i te a tio  o e e teu  des app e tissages est 

plus à démontrer. Les rétroactions sont utiles à l app e a t. Elles pa ti ipe t de la 

t a sfo atio  essai e du od le i pli ite u il a de la situation à laquelle il est 

confronté (Piaget, 1975). 
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Baudrit (2005) présente les travaux européens et anglo-sa o s su  l app e tissage 

coopératif. On retiendra de ce tour du monde les noms de grands pédagogues qui se 

sont intéressés à la coopération : par i eu  se t ou e t des te a ts de l Éducation 

nouvelle ou des o s do t elle s est ou ie. Pou  De e , pou  Maka e ko, pou  

Ferrière comme pour Freinet ou encore Piaget, la communauté, le groupe, la classe, sont 

autant de vecteurs de coopération par lesquels l i di idu se a o f o t  à l alt it , au  

gles, à la essit  d u e « production » attendue, ce qui lui permettra de développer 

ses apprentissages. Baudrit (2005) cite Piaget (1975) : « la coopération est promue au 

rang de facteur essentiel du progrès intellectuel ». E  he ha t à a lio e  l effi a it  

de leurs pratiques sur les apprentissages de leurs étudiants, des enseignants 

d eloppe t des faço s d e seig e  diff e tes. Que es essais soie t issus de la 

recherche ou de tâtonnements empiriques, o  peut les a al se  à l au e des 

découvertes des chercheurs qui les ont précédés. 

Par exemple, le principe de la classe inversée, développé concrètement aux États-

Unis et popularisé par Aaron Sams et John Bergman ou encore Salman Kahn, met en 

œu e u e réflexion fondée sur la taxonomie de Bloom. Les p i ipes à l o igi e de es 

pratiques ne sont pas nouveaux : depuis John Dewey (« o te i  de l’ l ve u  

engagement dans son apprentissage » – Altet, 1998) ou Célestin Freinet (collaboration : 

« C’est seul et e  g oupe ue l’ l ve o st uit so  savoir dans une pédagogie du travail » 

Altet,  o  sait u il s agit de fai e pa ti ipe  les tudia ts, de les ett e e  a ti it , 

de les faire travailler de manière collaborati e. E  effet, l id e de la « pédagogie 

inversée » o siste p i ipale e t à ha ge  l o d e de la p og essio  de la diffi ult  des 

activités cognitives demandées aux étudiants. Dans la pédagogie traditionnelle, on 

p opose au  tudia ts d effe tue  les a ti it s do t la ha ge og iti e est la moins 

le e pe da t le ou s, e  p se e de l e seig a t o aît e, o p e d e, 

appli ue . Il s agit du ou s agist al lassi ue da s l e seig e e t sup ieu  au ou s 

du uel l e seig a t t a s et les fo da e tau  de sa dis ipli e ou le sultat de ses 

recherches. En grossissant le trait, on peut considérer que, dans cette situation, les 

étudiants « reçoivent » passi e e t l i fo atio . À tout le moins, ils font appel à des 

compétences cognitives « simples », notamment en prenant des notes sans valeur 

ajout e pa ti uli e, l esse tiel à e o e t-là étant de ne pas perdre une miette de la 
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ati e dispe s e pa  l e seig a t. À ha ge pou  eu  d effe tue  pa  eu -mêmes un 

t a ail d tude ui leu  de a de de fai e appel à des o p te es de haut i eau 

og itif a al se , alue , e  lo s u ils so t hez eu . Ai si, les p iodes pe da t 

les uelles les esoi s pote tiels d e pli atio , de e diatio , de p isio  so t les plus 

élevés sont-elles reléguées en dehors des moments de rencontre entre enseignant et 

tudia ts, ta dis ue l o  utilise les o e ts d ha ge si ple e t pou  t a s ett e 

l i fo atio  à o aît e. 

Depuis uel ues a es, la e he he e  p dagogie da s l e seig e e t sup ieu  

se développe tant dans le monde anglo-saxon que francophone (même si les premiers 

o t a uis u  peu d a a e su  les se o ds . Nous souhaito s ous a te  i i su  u  

ouvrage dirigé par Berthiaume et Rege Colet, édité en 2013 par Peter Lang : La 

p dagogie de l’e seig e e t sup ieu  : repères théoriques et applications pratiques. 

Tome 1 : Enseigner au supérieur. Le tome 2 est o sa  à l a o pag e e t des 

e seig a ts et s ad esse a p i ipale e t au  o seille s p dagogi ues. Da s et 

ouvrage, une place considérable est donnée à la question des apprentissages, à celle des 

apprenants, aux questions de travail collaboratif, de travail de groupe, de motivation. 

Une rapide revue des titres des chapitres en donne une idée plus précise : « Comment 

soutenir les apprentissages des étudiants ? » (Poteaux, Berthiaume) ; « Comment 

soutenir la motivation des étudiants ? » (Rege Colet, Lanarès) ; « Comment organiser le 

travail en groupe des étudiants ? » (Lanarès, Daele) ; « Comment dynamiser un 

enseignement avec de grands effectifs ? » (Daele, Sylvestre) ; « Comment construire un 

diapo a a pou  fa o ise  l app e tissage des tudia ts ? » (Demougeot-Lebel, Lanarès) ; 

« Comment fournir un feed-back constructif aux étudiants ? » (Daele, Lambert) ou 

encore « Co e t a age  l espa e d e seig e e t pou  fa o ise  l app e tissage 

des étudiants ? » (Justeau, Berthiaume). Ce sont sept chapitres sur vingt qui mettent 

l app e tissage des tudia ts au œu  de la fle io  des e seig a ts. O  ote a 

gale e t le pa ti p is d u e is e p ati ue ui pe et au  e seig a ts i t ess s de 

trouver non seulement de solides assises scientifiques mais aussi des propositions 

d a tio s o tes à t a spose  da s leu s ha ps d a ti it . 

Ainsi des pratiques nouvelles se développent-elles dans les amphithéâtres, telle que 

le recours aux interactions e t e l e seig a t et les étudiants. Ce tes, le esoi  est pas 
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nouveau : il est efficace de donner aux étudiants la possibilité de réfléchir aux concepts 

abordés par le professeur. Ce dernier pose des questions mais, souvent 

malheureusement, il lui semble recevoir très peu de réponses, parfois toujours des 

mêmes étudiants des premiers rangs. Nous évoquons cette situation courante car des 

pratiques concrètes et simples permettent de développer les interactions de façon 

intéressante et profitable pour les app e tissages des tudia ts. Pa  e e ple, à l aide 

d u e feuille de fo at A  su  la uelle so t dispos s uat e a s de ouleu s 

diff e tes, o  peut o ga ise  l i te ogatio  d u  g a d o e d tudia ts. Ai si, 

l e seig a t se e d o pte t s apide e t si la otio , le o ept, l e e i e ou la 

te h i ue u il ie t de t a s ett e a ie  t  o p is. Pa  ailleu s, il peut o ga ise  des 

ha ges e t e tudia ts e  leu  de a da t d a gu e te  leu s hoi  de faço  à 

fa o ise  l i st u tio  pa  les pairs. Une étude de Crouch et Mazur (2001) montre 

u ai si le o e d tudia ts ui do e t de o es po ses aug e te de plus de 

30 % ta dis ue eu  ui passe t d u e o e à u e au aise po se e so t ue  %. 

Finalement, plus de 70 % des étudiants donnent une bonne réponse après échange 

entre pairs. De nombreuses techniques peuvent être utilisées pour développer la 

participation active des étudiants en cours : des « petits papiers » sur lesquels les 

étudiants notent une question ou un point de vigilance et ue l e seig a t a al se 

ensuite, aux boitiers de vote électronique en passant pour des applications pour 

téléphones cellulaires, les enseignants ont le choix. 

Da s e egist e de la e he he de la oti atio  et de l i pli atio  des tudia ts, les 

tra au  de g oupe ep se te t u e te h i ue d a i atio  t s ou a te da s 

l e seig e e t sup ieu . Les p suppos s e  so t di e te e t atta h s au 

so io o st u ti is e selo  le uel, tout o e da s l i st u tio  pa  les pai s, la 

confrontation à une autre isio  et l tudia t fa e à u  o flit à soud e e t e sa 

perception et celle de ses pairs. La résolution de ce conflit lui permet de faire évoluer ses 

représentations initiales pour atteindre une compréhension enrichie de la chose 

étudiée. 

Depuis le lancement du processus de Bologne, la question des compétences prend 

une ampleur nouvelle. En effet, da s l e seig e e t sup ieu , dans les IUT comme 

da s les oles d i g ieu s et de a age e t se d eloppe t de o eu  
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enseignements et sont proposés de nombreuses occasions de développer des 

compétences transversales, des savoir-faire ainsi que des savoirs être. Le recours à 

l app o he pa  p o l es s i s it gale e t da s ette ei e de p ati ues la t 

travail collaboratif et participation active des étudiants dans une vision de la pédagogie 

qui se préoccupe aussi des apprentissages. De e, l utilisatio  de « jeux sérieux » 

pou  plo ge  les tudia ts da s des o ditio s p o hes de l e i o e e t da s le uel 

ils au o t à e e e  les o p te es u ils acquièrent dans leurs formations, procède de 

fle io  de e t pe. Les p ati ues d e seig e e t olue t petit à petit pa  

essit  et sous l i flue e d i o ateu s et de la olo t  de e tai s espo sa les 

pédagogiques. Voyons ce que ces derniers peuvent être amenés à développer au sein de 

leu s i stitutio s e  ue de l auto o isatio  des tudia ts. 

3.3. Co t i utio s des i stitutio s d’e seig e e t au d veloppe ent de 
l’auto o ie des tudia ts 

L id e d auto o ie est fo te e t asso i e pa  les tudia ts à la otio  d tudes 

supérieures. À ce titre, la modularisation des enseignements ainsi que la loi instituant le 

cycle Licence-Master-Doctorat (LMD) et le développement des passerelles entre les 

u sus so t des l e ts su  les uels les i stitutio s d enseignement supérieur peuvent 

s appu e  pou  pe ett e au  tudia ts de o st ui e leu s p op es pa ou s. Ai si, 

l o ga isatio  odulai e des e seig e e ts o t i ue-t-elle au pilotage des 

apprentissages par les étudiants. La multiplication des Masters spécialisés leur permet 

de do e  u e ouleu  sp ifi ue à leu  pa ou s de fo atio . L appli atio  du s st e 

LMD facilite les passages entre les filières en garantissant un système général de 

reconnaissance des acquis avec les ECTS (European Credits Transfer Standard). Ce 

standard unifié en Europe permet à chacun de dessiner son parcours tout en voyant la 

valeur de ses apprentissages reconnus en nombre de « crédits », équivalents à un 

e tai  o e d heu es de t a ail e t e i gt-cinq et trente heures de temps de travail 

total comprenant le temps de face-à-face avec les enseignants et le temps de travail 

personnel). Un semestre universitaire européen est valorisé trente crédits, une année 

soixante, la licence cent quatre-vingt, le Master 2 trois cents et le doctorat quatre cent 

quatre- i gt. Ai si, à oi s d a ts t op i po ta ts e t e les dis ipli es, les dits 

ta t a uis d fi iti e e t, o  peut i agi e  se p se te  à l e t e d u e aut e fili e 
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sa s a oi  à efai e l e se le du pa ou s i itial. Certaines institutions proposent à 

leurs étudiants de construire leur propre parcours en leur permettant de choisir des 

odules pa i u  e se le. Ces p ati ues ui fa ilite t l auto o isatio  des tudia ts 

s i s i e t da s la lig e de e ue l Éducation nouvelle a pu développer en son temps. 

O  pou a ite  gale e t les passe elles ises e  œu e da s e tai es UF‘ 

(Toulouse 1 – Capitole, cité par J.-C. Lewandowski dans son blog Focus Campus) entre 

des filières proches telles AES et Droit. De même, le développement de cursus à doubles 

diplômes (bi-licence, cursus multidisciplinaires) ainsi que celui de parcours personnalisés 

(par lesquels on donne la possibilité aux étudiants de choisir les « briques » de leur 

formation dans certaines écoles de management), sont autant de moyens de faciliter 

l auto o isatio  des tudia ts. 

Celle- i passe aussi pa  la uestio  des st at gies d app e tissage. De e poi t de ue, 

ce ne sont plus les institutions, la logistique ou l o ga isatio  des u sus u elles 

proposent ui appa aisse t au he heu , ais ie  plutôt des i itiati es d e seig a ts 

ou d uipes ui he he t à d passe  le pa adig e de l e seig e e t t a s issif e  

t a ailla t à u e t a sfo atio  de leu s p ati ues p dagogi ues. Il s agit de o t e  

comment certains enseignants développent des organisations, des séquencements de 

ou s ui pe ette t au  tudia ts d app e d e à se p e d e e  ha ge. Pa  e e ple, le 

fait de donner ce que les Anglo-Saxons nomment un « plan de cours » aidera les 

étudiants à deve i  auto o es. E  effet, e do u e t est pas le si ple pla  des 

parties, chapitres et paragraphes des exposés et leçons du cours, mais bien plutôt le 

do u e t da s le uel l e seig a t p se te l e se le de so  ou s, de sa o eptio  

de l e seig e e t au calendrier des séances, en passant par les modalités de 

l aluatio  ou elles de la prise de rendez-vous. Nous avons inséré en annexe un 

e e ple de pla  de ou s ue ous utiliso s e  p e i e a e de l ole de 

management post-bac dans laquelle nous enseignons. 

Pa  ailleu s, le si ple fait de pe ett e au  tudia ts de fi ie  d u e aluatio  

a a t les p e ie s e a e s de fi  de se est e leu  pe et de sa oi  s ils so t p o hes 

ou éloignés des attendus. Cela les aide à se donner des objectifs intermédiaires avant la 

grande échéance de la fin du semestre (Cosnefroy, 2012). 
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Bie  u elles se d eloppe t sous la p essio  politi ue ota e t e  ue 

d a lio e  les pe fo a es des i stitutio s , les p ati ues d Évaluation des 

Enseignements par les Étudiants EEE  ous se le t aussi appa te i  au egist e d u  

p i ipe i itiale e t is e  œu e pa  les te a ts de l Éducation nouvelle. En effet, il 

s agit de ha ge  le lieu d e p essio  de l e seig a t e s l e seig . Out e l e iste e 

d u  ad e gle entaire58, e t pe de d a he peut pa ti ipe  d u e is e 

d a lio atio  o ti ue de la ualit , da s la lig e des o je tifs du p o essus de 

Bologne. Mais le fait de permettre aux étudiants de qualifier ou de caractériser leurs 

e p ie es d app e tissage peut être considéré comme une source de dérive 

d agogi ue pa  u  petit o e d e seig a ts inquiets (Younes, 2007), ce que nous 

i te p to s o e la ai te de do e  t op d i po ta e à la li e t  d e p essio  des 

étudiants, celle-là e u o  a ep ochée à l Éducation nouvelle. 

À l issue de ette apide e e sio  des t a es laiss es pa  l Éducation nouvelle dans 

les p ati ues p dagogi ues e  igueu  da s l e seig e e t sup ieu , il ous pa aît 

essai e d o ie te  ot e fle io  su  l u e des p atiques les moins proches de ce 

ou e e t et ui figu e pa i les plus pa dues à e deg  de l e seig e e t : le 

ou s agist al. Nous e  dessi e o s les diffi ult s et tâ he o s d e  o p e d e la 

essit  ai si ue les o ditio s d u  o  « usage ». 

3.4. Splendeur et misère du cours magistral da s l’e seig e e t sup ieu  

Nous l a o s soulig  au d ut de e hapit e, le od le p dagogi ue t aditio el se 

compose essentiellement des trois éléments clefs que sont le maître, la classe (ou la 

leço  ou l « amphithéâtre », da s le as de l e seig e e t sup ieu  et le la gage. Ces 

t ois l e ts se t ou e t u is jus u à ai te a t sous la fo e de la leço  

p odigu e pa  le p ofesseu  au œu  de l a phith ât e. Nous e o s ue ette leço , 

rapidement dénommée « Cours Magistral » (CM, dans les emplois du temps) (Bruter, 

, e o t e u  e tai  o e de diffi ult s ua d il e s agit pas d atta ues e  

bonne et due forme. Nous présentons ici les éléments que nous avons rencontrés en 
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 Voi  ota e t l a t  du  ja ie   elatif au ad e atio al des fo atio s ui soulig e la 
essit  pou  les ta lisse e ts d e seig e e t sup ieu  d o ga ise  « une évaluation des formations 

et des enseignements [...] au moyen d’e u tes guli es aup s des tudia ts ». 
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défaveur, puis en faveur du Cours Magistral avant de revenir sur les éléments de 

l Éducation nouvelle do t ous a o s t ou  les t a es da s l e seig e e t sup ieu . 

Co t ai e e t à e ue l o  a pu e  di e i i ou là Be ge , , il ous pa aît ide t 

que, si sa pertinence peut être remise en cause à certains égards (ce que nous 

d eloppe o s plus loi , il est essai e d e  o se e  le p i ipe. Vo o s pou uoi. 

E  e  faisa t l histo i ue, B ute   do e des a a t isti ues i o tou a les du 

cours magistral. Par exemple, dans la nécessité de présenter à son auditoire une 

o aissa e u il pou a a ueilli  a a t de pou oi  la fai e sie e, le p ofesseu  doit la 

rendre présentable. Ce faisant, il doit trouver les éléments et la progression les plus 

adaptés et, parfois, « […] les savoirs nouveaux présentés aux étudiants ont en partie été 

élaborés en vue du cours lui-même. » (Bruter, 2008, p. . O  peut ajoute  i i u il est 

o u ue elui ui e seig e app e d, e ui est d ailleu s à l o igi e du p i ipe de la 

classe « renversée » da s la uelle l e seig a t de ie t l l e de ses tudia ts ui 

p e e t litt ale e t sa pla e, de la o eptio  du ou s à l aluatio  de leu  l e, 

e  passa t pa  l a i atio  des leço s. Celui ui e seig e app e d a  il est le plus actif 

des pa ties e  p se e, da s l a phith ât e ota e t. Il est a tif a a t la s a e, au 

o e t de sa p pa atio , ais aussi pe da t, lo s u il doit s assu e  d t e e te du et 

o p is, lo s u il it uel ue ot-clef ou dessine un schéma au tableau, lo s u il se 

rapproche de son auditoire. Dans tous ces moments-là, son esprit doit tenir compte non 

seule e t de e u il doit di e, ais aussi de e u il peut di e afi  d t e o p is, tout 

autant que des dizaines de signes renvoyés par les étudiants qui lui font face (Wiener, 

1949). 

Sur le plan de la logistique, le cours magistral permet de diffuser beaucoup 

d i fo atio s à u  g a d o e de pe so es. Du poi t de ue de l e seig e e t 

t aditio el, ou su  le pla  o pta le, o  peut o sid e  u il est plus efficace de 

remplir de grands amphithéâtres car les heures « d e seig e e t » effectuées devant 

t ois e ts pe so es so t plus e ta les ue elles ue l o  a i e da s des salles de 

quarante. Les premières années de PACES organisent des cours en amphithéâtre mais 

les étudiants sont tellement nombreux que le cours est diffusé simultanément en vidéo 

da s d aut es a phith ât es satellites, de faço  à e ue plus d u  illie  d tudia ts 

puissent en « bénéficier ». Le système est organisé de façon à ce que les « meilleures » 
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places, celles qui permettent de vivre le cours magistral « en direct », dans 

l a phith ât e e où il a lieu, e e ie e t pas toujou s au  es tudia ts. De 

l e t ieu , il se a possi le de oi  da s ette o ga isatio  u  lément de sélection 

supplémentaire. On peut faire référence aux travaux de Mahler et ses collègues qui 

o t e t d s  l i flue e de la taille des lieu  d app e tissages su  la ualit  des 

apprentissages effectués par les apprenants (Vanpee et al., 2008). 

L u e des uestio s ui ie e t guli e e t lo s des atelie s ue ous a i o s 

touche à la participation des étudiants. Nous venons de citer le cas de la médecine dont 

le o e d tudia ts se le aug e te  plus apide e t ue les essou es 

disponibles. Dans un article de 2008, Vanpee et ses collègues décrivent les principales 

diffi ult s e o t es da s l e seig e e t à de g a ds g oupes. Vo o s les p i ipau  

l e ts de la e ue de litt atu e effe tu e à l o asio  de leu  t a ail. “i l o  se 

fo alise su  les aspe ts p op es à l e seig e e t a st a tio  faite des uestio s de 

logisti ue et d aluatio  des app e tissages, ie  ue ette de i e soit t s li e à 

l e seig e e t , il esso t ue les p i ipau  p o l es de l e seig e e t à des g ands 

groupes peuvent être rassemblés en trois grandes catégories : 

- Ceu  ui tou he t à l a se e d a ti it  des tudia ts, passi it  i telle tuelle se 

t a sfo e  e  s i e afi  de opie  l i t g alit  de la « matière »), impossibilité 

d i te agi  a e  leu s a a ades ou a e  l e seig a t il est diffi ile de p e d e la 

pa ole de a t u  g a d g oupe, e lo s u o   est i it . 

- Ceu  ui tou he t à l e pe tise de l e seig a t da s sa dis ipli e. Le is ue 

o siste i i da s l i po ta e du d alage e t e le i eau d i t g atio  du 

spécialiste, dont le savoir est très structuré, qui le pousse à des raccourcis et des 

f e es i pli ites. Il peut a oi  ou li  u il lui a fallu pa ou i  u  lo g he i  

pour que les concepts clefs lui apparaissent avec leur netteté et que ce qui est 

de e u pou  lui it  d ide e est le sultat d u e lo gue f ue tatio . E  

face, les étudiants sont des profanes, ils ne savent pas à quoi raccrocher ces 

notions nouvelles, ils ne savent pas à quoi elles correspondent et peuvent se 

fourvoyer dans des chemins que leurs préconceptions leur donneront par défaut. 
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- Enfin, la littérature met en évidence un ensemble de notions liées directement à 

la méconnaissance de savoirs concrets en pédagogie de certains enseignants. Par 

exemple, Gibbs (1992) et Gibbs et Jenkins , (1992),  montre les méfaits sur les 

app e tissages des tudia ts de l a se e de la ifi atio  des uts et des o e s 

de l aluatio , le a ue d o ga isatio  des i te a tio s pe da t les s a es, 

le fait de ne pas te i  o pte de l h t og it  des tudia ts, le a ue de 

soutie  ou d atte tio  à leu  oti atio  ui e les aide pas à d eloppe  u e 

gestion efficace et autonome de leurs apprentissages. 

Da s u  egist e plus p o he de la ise e  œu e o te ous pouvons citer les 

travaux de Leclerc (1998) sur le « TOPACMER »59 qui consistent à illustrer les étapes de 

l a ste tio  d u e pa tie g a dissa te des tudia ts lo s des s a es de ou s. Il s agit 

d esti e  u  Tau  de Pa ti ipatio  A ti e des tudia ts lo s d u  ou s e  a phith ât e 

pour lequel 100 % serait constitué de la liste des inscrits et formerait un point de départ 

au uel ha ue tape e ait dispa aît e u e pa tie des tudia ts sous l effet d u  e tai  

o e de diffi ult s. Les pou e tages a a t pas fait l o jet d tude igou euse et les 

conditions des cours étant très disparates, chacun pourra les adapter à sa situation 

p op e. Il s agit d atti e  l atte tio  des e seig a ts su  les l e ts sus epti les de 

fai e to e  le i eau d atte tio  des tudia ts. Le Tau  d O upatio  TO  ep se te 

les tudia ts p se ts elle e t da s l a phith ât e. Il to e à  % car il est rare que 

tous les inscrits soient présents physiquement : certains peuvent penser que le 

pol opi  ou l ou age de f e e leu  suffi a, d aut es peu e t a oi  à p i il gie  u e 

a ti it  à l e t ieu  ou e o e t e si ple e t e p h s e jou -là. Le Taux 

d O upatio  et de Pa ti ipatio  TOP  ous a e à  %. Il permet de différencier les 

étudiants présents mentalement au dis ou s de l e seig a t a , e  effet, tous e so t 

pas précisément attentifs au moment où les explications sont données. On ne peut 

o se e  so  atte tio  fo alis e su  u  sujet plus d u e i gtai e de i utes d affil e. Il 

est o al ue l atte tio  des tudia ts passe pa  diff e tes phases au lo g d u e 

séance de cours (Dukette et Cornish, 2009). Cela explique les redondances du discours 

de l e seig a t. Le Tau  d O upatio  et de Pa ti ipatio  A ti e TOPA  asse le les 
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 Tau  d O upatio  et de Pa ti ipatio  A ti e Ma ifeste E p i e et ‘ p t e, e pli it  da s le 
paragraphe. 
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étudiants qui cherchent à répondre eux- es à la uestio  pos e pa  l e seig a t, 

sa s atte d e u u  aut e e le fasse a a t eu . O  passe à  %, ce qui représente 

encore plus de la moitié des étudiants présents et actifs mentalement. Le temps de 

laisse  les tudia ts alle  jus u au bout de leur raisonnement peut paraître bien long à 

l e seig a t. Aussi, il peut a oi  te da e à do e  la pa ole à eu  ui o t t  da s les 

p e ie s à le e  la ai . Le Tau  d O upatio  et de Pa ti ipatio  A ti e et Co pl te 

(être arrivé au bout du raisonnement, avoir trouvé une réponse) (TOPAC) pointe alors à 

10 %. Mais il e suffit pas d a oi  eu le te ps de t ou e  u e po se à la uestio  

posée, encore faut-il avoir le courage de lever la main, de prendre le risque de donner sa 

po se de a t l assemblée (parler suffisamment fort, avoir pu préparer son 

i te e tio  e  uel ues se o des… . Le Tau  d O upatio  et de Pa ti ipatio  A ti e 

Complète et Manifeste (TOPACM) tombe maintenant à 5 %. Il faut ensuite que le 

professeur donne la parole à tel ou tel aut e des tudia ts. Mais il se peut u il e 

cherche pas à recueillir les réponses de chacun de ceux qui ont levé la main : le Taux 

d O upatio  et de Pa ti ipatio  A ti e Ma ifeste et E p i e TOPACME  est ai si 

ramené à 3 % des étudiants présents da s l a phith ât e. Il este u e de i e tape : 

celle qui consiste dans le fait que les étudiants bénéficient de plusieurs occasions de 

po d e au  uestio s de l e seig a t. Le Tau  d O upatio  et de Pa ti ipatio  A ti e 

Manifeste Exprimée et Répétée TOPACME‘  e ep se te alo s plus u  % des 

tudia ts… La des iptio  de es diff e tes tapes est u e faço  o te de ett e e  

évidence les difficultés que les enseignants et les étudiants peuvent rencontrer lors des 

cours en amphithéâtre. Noyé et Piveteau (2015) ont montré que le temps de parole des 

enseignants en formation variait de 60 à 70 % du temps, toutes disciplines confondues. 

Ce qui laisse entendre que les 30 à 40 % du temps restant peuvent être considérés 

o e o sa s à l ha ge. O , il semble bien que cet échange soit réservé à 

quelques-u s, o e l illust e la d a he du TOPACME‘. Nu   et e  a a t la 

faiblesse de la participation verbale des étudiants dans le contexte des premières années 

universitaires américaines, au Collège. 

Avec Roduit (2007), nous pouvons rappeler les objectifs pédagogiques que le cours 

magistral permet de poursuivre : « Disséminer des informations rapidement à un grand 

auditoi e, p se te  des i fo atio s ouvelles ava t d’utilise  d’aut es dias ou 
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d’aut es a tivit s pa  e e ple, u e ou te p se tatio  ava t de passe  u e assette 

vid o, fou i  u e vue d’e se le d’u  sujet, veille  de l’i t t su  u  sujet » (ibid., 

p. 1). Nous avons pointé les difficultés auxquelles les étudiants et les enseignants 

pouvaient être confrontés lors du cours magistral. Ainsi plaidons-nous pour que les 

enseignants cherchent à faire progresser leurs pratiques pédagogiques dans le but de 

o t i ue  au d eloppe e t d u e eilleu e gestio  de leu s app e tissages pa  les 

étudiants qui leur sont confiés. Ceci est vrai pour le cours magistral comme pour 

d aut es fo ats d e seig e e t ui se d eloppe t da s l e seig e e t sup ieu . 

Da s u e a al se i t essa te u elles o t e e aup s d u e i ua tai e 

d e seig a ts de l u i e sit  (maîtres de conférences, professeurs) afin de savoir si leurs 

pratiques avaient une influence sur les résultats des étudiants, Duguet et Morlaix (2012) 

montrent que les méthodes traditionnelles sont utilisées de façons quasi unanimes :  

« Il semble que les pratiques des enseignants soient en majorité issues de la méthode 
traditionnelle : à tit e d’e e ple, à t ave s la a et  des i te a tio s, l’utilisatio  de peu 
d’outils, ou ie  e o e le peu de d pla e e ts des e seig a ts da s l’a phith âtre, 
o  peut effe tue  le o stat d’e seig a ts se plaça t o e des agiste s  : ceux-ci 
d liv e t au  tudia ts le savoi  sava t et l’a tion est centrée sur eux-mêmes. » (ibid). 

O  ote a ue le o stat olue uasi e t pas depuis les e he hes e es par 

Altet (1994) : à propos des cours magist au  u elle a a al s s :  

« Ce sont tous des monologues expositifs qui informent, citent, donnent des références 
bibliographiques, retracent des recherches reconnues par la communauté scientifique 
ou très récentes, proposent des synthèses personnelles, originales sur une question, 
intègrent les toutes dernières recherches ou connaissances publiées, présentent une 
recherche spécifique, transmettent des savoirs rationnels, savoirs synthétisés 
personnellement par l'enseignant-chercheur qui les dispense » (ibid., p. 37).  

Et Altet note déjà que la relation enseignement-apprentissage est pas e he h e : 

« C'est un discours qui informe sans communication réelle avec l'auditoire, parce que seul 

l'enseignant-chercheur qui a conduit la recherche, sait […] Dans son cours, l'Universitaire 

n'intervient pas sur l'étudiant X mais sur les connaissances qu'il attribue à X. » (ibid., 

p. . O  est ie  là ue se t ou e la uestio  esse tielle : est da s l a ti ulatio  

entre enseignement et apprentissage qui constitue un « processus interactif » (ibid., 

p.  ue se situe le œu  de la p dagogie. 
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Enfin, il nous paraît impossible de terminer cette rapide présentation sans revenir aux 

travaux de Gaston Mialaret. Nous souhaitons aborder avec lui un champ de 

connaissances important au regard de notre objectif de description des modèles et des 

références traditionnelles qui ont contribué à la structuration de la pédagogie et des 

s ie es de l du atio . De La psychopédagogie que Gaston Mialaret a présentée dans 

so  e a ua le ou age de , o  etie d a plusieu s id es st u tu a tes u il 

ramasse dans le schéma ci-dessous : 

Schéma 1 : Schéma de la situation d'éducation 

 
Source : Mialaret, 2002. 

Signification des chiffres inscrits sur les flèches : 1. Ensemble des relations 

psychologiques et psychosociales entre les enseignants et les élèves. 2. Transmission des 

contenus. 3. Méthodes et techniques pédagogiques. 4. Climat général de la classe et, en 

pa ti ulie , a tio  de l e ironnement. (Mialaret, 2002, p. 6) 

Cha u  de es uat e poi ts peut fai e l o jet d a al ses d o d e ps hologi ue ue 

ce soit les relations entre enseignant et étudiants, celles qui se jouent entre les individus, 

comme celles qui se développent entre les groupes. Les contenus choisis par 

l e seig a t ai si ue les thodes u il e ploie pou  les t a s ett e o t u  i pa t su  

les apprentissages des étudiants. Ils ne sont pas neutres car, comme tout instrument de 
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communication, ils portent des composantes psychologiques (motivation, procédés, 

évaluation, acceptation ou refus) et contribuent à la structuration de la personnalité des 

tudia ts. E fi , les elatio s a e  le ilieu et l e i o e e t da s le uel la elatio  

d du atio /fo atio  se d oule fo t partie des éléments dont le pédagogue doit tenir 

compte. 

Ce ha p de e he he s est d elopp  de faço  o sid a le e  lie  a e  les 

p e ie s deg s de l e seig e e t ais se le a oi  ue peu de p ise su  

l e seig e e t sup ieu  et le appel de la itation de Péguy que nous offre Brigitte 

Albéro en est un triste avatar. Néanmoins, nous avons vu que les modèles traditionnels, 

l Édu atio  ouvelle ou la psychopédagogie ont laissé des traces plus ou moins 

nombreuses et profondes dans certaines pratiques de l e seig e e t sup ieu . Nous 

a o s ot  la fo te e p ise d u e isio  t a s issi e su  es p ati ues ais gale e t 

l e ge e d olutio s da s les p opositio s faites au  tudia ts pa  les i stitutio s 

ou certains enseignants. Certes, ces évolutions e so t pas u ifo es a  l e seig e e t 

sup ieu  asse le des fili es et des o ga isatio s telle e t o euses ue l o  e 

peut ais e t les fai e pa le  d u e seule oi . Elles o stitue t des t a es, pa ellai es, 

et semblent parfois entrées comme par effraction dans le monde universitaire. Elles se 

développeront donc plus ou moins en profondeur selon les filières ou les types 

d o ga isatio , selo  les dis ipli es et les tie s ou e o e selo  les i eau  

a ad i ues. E  effet, si l o  o ue le d eloppe e t d app o hes d e seig e e t 

pa  les o p te es, il est pas a odi  ue e soit la Co issio  des Tit es 

d I g ieu s CTI  ui ait ta t agi aup s des oles d i g ieu s afi  u elles 

développent des pédagogies orientées vers le développement des compétences. Cet 

organisme indépendant est « ha g  pa  la loi f a çaise depuis  d alue  toutes les 

fo atio s d i g ieu , de d eloppe  la ualit  des fo atio s, de p o ou oi  le tit e 

et le tie  d i g ieu  e  F a e et à l t a ge . » Il semble de bon sens, en effet, que 

l o  puisse appli ue  des f e tiels de o p te es à e tai s tie s au uels es 

écoles forment leurs étudiants. Bien entendu, ces méthodes ne peuvent pas non plus 

t e duites à l a uisitio  de o p te es te h i ues. On comprend bien que si un 

médecin doit être capable de faire un diagnostic sans se tromper, on attend aussi de lui 

u il sa he t e e  e pathie a e  ses patie ts. De e, l i g ieu  effi a e da s so  



 

142 

atelie  au a plus de ha e d t e e o u o e u  o  a age  s il a su d eloppe  

ses compétences « transversales » (relationnelles, de compréhension de son 

environnement, des situations et des personnes). À l oppos , il est aise la le ue 

l o  alue a pas le sp ialiste de pat isti ue ou le philosophe, le sociologue ou 

l histo ie  à l au e d u  f e tiel de o p te es t s d taill . Il se le ie  ue les 

évolutions que nous relatons ici ne sont pas uniformes et que telle discipline ou telle 

branche seront plus ou moins perméables à leur mise e  œu e. Il est fo t p o a le ue 

les filières à vocation technique et professionnelle ou qui se positionnent sur le court 

terme (IUT, Licences professionnelles) auront une appétence plus importante pour les 

compétences que les filières de sciences humaines et so iales. Il e  este pas oi s 

ue les olutio s ue ous e o s d o ue  e so t pas si pa dues da s l u i e sit  

et que leurs promoteurs restent encore trop souvent isolés. 

Un dernier point nous semble devoir être précisé ici, à propos de vision générale et 

de fi alit  de l e seig e e t. E  filig a e de la p dagogie t aditio elle telle ue ous 

e o s de la p se te  se t ou e l id e ue l e seig e e t doit e he he  la plus 

g a de i telligi ilit  possi le da s l e positio  de la connaissance aux étudiants. Un bon 

enseignant est celui qui donne une intelligibilité maximale aux savoirs de la discipline 

u il e seig e. Pou  les philosophes, est se rapprocher de la notion de « mathesis » 

définie par Foucault (1966) comme « la science universelle de la mesure et de l'ordre » 

(p. 70), ou par Kambouchner (2013) comme « ce qui préoccupe à titre générique le bon 

professeur […], aut e e t dit l’ l vatio  de sa ati e à so  plus haut deg  de 

communicabilité. » Pou  e o  e seig a t, il s agit d tre capable de faire des liens, de 

p se te  les otio s et o epts da s u  o do a e e t si lai  ue l ide e du 

sa oi  e  se a fa ilit e pou  l tudia t. Da s ette isio  de l e seig e e t, l id al tie t 

dans la présentation la plus claire et la plus large possible du savoir. Il suppose que 

l e seig a t se soit de a d  o e t ses tudia ts pou aie t saisi  les o epts u il 

souhaite leu  fai e d ou i , u il ait pe s  au he i  ue lui-même a parcouru au 

moment où il les a découverts. Cela suppose ue ette fle io  l ait a e  à o ga ise  

sa p se tatio  de faço  à e u elle puisse fa ilite  la o p he sio  et l assi ilatio  

des otio s do t elle est l o jet. 
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Pa  ailleu s, ette isio  de l e seig e e t suppose ue l e seig  soit apa le de 

e e oi  ette p se tatio , u il  soit atte tif et eptif. Pou  ue la seule e positio  

o do e du sa oi  pe ette so  a uisitio , il faut gale e t ue l tudia t ait o  

seule e t des apa it s d atte tio , ais aussi u il soit apa le de aiso ement et de 

oti atio , u il  t ou e de l i t t, u il ait de o es aiso s de se e d e atte tif, de 

se o e t e  et d tudie . 

O  il se le ue ette i telligi ilit  a i ale e fo tio e plus. Il est pas e tai  

d ailleu s u elle ait jamais suffi à elle seule pour enseigner malgré la vision rassurante 

ue l o  peut ouloi  do e  de l ole d aut efois. Il se le ue la seule p se tatio  

des sa oi s, uel ue soit so  deg  d i telligi ilit , e pe ette pas de s app o he  de la 

finalité visée d app e tissages e  p ofo deu , d app e tissages ui pe ette de 

s adapte  au  i o sta es, d app e tissages de o aissa es et de o p te es 

« transverses » utiles da s des o te tes diff e ts de eu  de leu  a uisitio . C est e 

constat qui nous pousse à chercher les adaptations qui permettraient de faciliter les 

apprentissages des étudiants. 

Nous venons de parcourir les principes, les méthodes et les pratiques développées et 

ises e  œu e da s le ad e d u e isio  « traditionnelle » de l e seig ement. Nous 

allo s ai te a t ous tou e  e s des app o hes ui, pou  t e pas toutes plus 

e tes, o t fi i  de e he hes s ie tifi ues ou s e  so t i spi es. La ps hologie 

du développement, la psychologie cognitive mais aussi les neurosciences (les sciences 

og iti es, la eu ologie, la eu ops hologie… , peu e t appo te  leu s lu i es au  

s ie es de l du atio . Nous souhaito s ifie  si elles peu e t po d e à la essit  

d e i hi  la isio  t aditio elle de la p dagogie ue ous a ons tenté de décrire dans 

e hapit e. C est à u e plo g e da s les appo ts de es ou elles s ie es ue ous 

invitons le lecteur à présent. 
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CHAPITRE 2 :  
Les approches scientifiques 

Sous ce titre, nous souhaitons décrire ce que les découvertes scientifiques des cent 

de i es a es o t appo t  à l e seig e e t. E  effet, au-delà de la tradition que 

nous venons de rappeler, au-delà des apports de certains praticiens reconnus, des 

modèles ont été développés à partir de travaux issus de différentes disciplines allant de 

la psychologie du développement à la psychologie cognitive en passant par les 

neurosciences ou le neurocognitivisme. Ces théories ont été regroupées en courants que 

ous p se te o s de faço  à saisi  les elatio s d appo t ou d oppositio  ui les 

rapprochent et les distinguent les uns des autres. Ainsi nous arriverons à la notion 

d auto gulatio  et he he o s à e  o p e d e les fo de e ts a a t d e  o t e  

l i t t pou  l e seig e e t e  g al et da s le sup ieu  e  pa ti ulie . Ce parcours 

nous mènera donc en trois étapes des travaux de Piaget à ceux de Allal ou Zimmermann 

sans omettre ceux de Dehaene ou de Lachaux. 

1. De la psychologie du développement à la psychologie cognitive 

Dans un bref article de 1982, Allaire-Dagenais présente le travail Piaget de façon 

synthétique comme « un modèle explicatif proprement psychologique qui définit 

l'intelligence et son développement en termes de coordination d'action et 

d'équilibration. » (ibid., p. 66). De façon à comprendre les mécanismes de 

l app e tissage, ous ous appuierons sur les travaux de Piaget sur le développement de 

l i tellige e et les stades du d eloppe e t hu ai . Nous p se te o s e suite les 

théories et les courants de la pédagogie qui permettent de décrire les fondements de 

l i tellige e hu ai e ai si ue les p o essus ui p side t à so  d eloppe e t et au  

apprentissages. 

1.1. De la th o ie du d veloppe e t au  a is es de l’app e tissage 

O  a outu e de p se te  l i tellige e e fa ti e soit o e u e i e olle su  

la uelle le sa oi  ie d ait s i p i e  et la st u tu e  sous l i pulsio  des aît es, soit 
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o e ta t do e d s la aissa e, l du atio  et l app e tissage agissa t u à la 

a ge su  le d eloppe e t de l adulte e  de e i . Bie  au-delà de ces conceptions 

si plistes, la th o ie du d eloppe e t a d o t  la p o it  et l i po ta e du 

aiso e e t hez l e fa t, d s le plus jeu e âge. Grâce aux expériences largement 

diffusées de Piaget. Les enfants sont amenés à comprendre la notion de conservation de 

la quantité de poids, de matière ou de volume et de taille des objets présentés sous la 

forme de boule ou de saucisse ou dans des récipients à fond large ou étroit. Le fait de 

montrer que les enfants raisonnent différemment des adultes intéresse les pédagogues 

au plus haut poi t et B u  sugg e u e  o t a t les diff e tes tapes de 

l olutio  de l i tellige e, ta t su  le pla  og itif u affe tif, les ps hologues o t 

permis aux pédagogues de progresser dans leur vision et de faire évoluer leurs 

pratiques.  

« Des auteurs comme Gesell, Wallon, Piaget ou Freud sont des références maintes fois 
convoquées par les concepteurs de démarches et de méthodes pédagogiques. Le 
ou a t p dagogi ue de l’É ole ouvelle et elui, p o he, de l’É ole ode e o t 

régulièrement pris appui sur la psychologie du développement pour argumenter et 
d veloppe  leu  faço  de o evoi  l’o ga isatio  des p ati ues d’ du atio  et 
d’e seig e e t. Le hapit e ue Piaget a o sa  au  "méthodes nouvelles et à leurs 
bases psychologiques" dans son livre Psychologie et Pédagogie est encore et toujours 

vo u  da s les d ats su  les eilleu es o ditio s d’e seig e e t-apprentissage à 
l’ ole. » (Bru, 2015, p. 11). 

Ainsi, la psychologie vient-elle nourrir considérablement les travaux des pédagogues. Elle 

permet notamment de mieux comprendre les a is es de l app e tissage. Ces 

appo ts au d eloppe e t de la p dagogie o t pas o e  a e  Piaget do t o  

citera cette formule intéressante : « C’est au p dagogue de voi  o e t il peut utiliser 

ce que le psychologue lui offre » (ibid.) dont Wallon donne un écho dans celle-ci : « La 

p dagogie et la ps hologie de l’e fa t so t da s u  appo t d’a tio  ip o ue : la 

pédagogie pose des problèmes que la psychologie doit résoudre mais la solution 

p opos e ’est vala le ue si elle est valid e pa  la p ati ue p dagogi ue. » (ibid.). 

Voyons comment les travaux des chercheurs de nombreuses disciplines dans 

les uelles les s ie es de l du atio  t ou e t leu s a i es ous lai e t su  les 

a is es à l œu e da s l app e tissage. Ces e t de i es a es o t pe is de 

mettre au jour de nombreuses découvertes dont la pédagogie, cette « théorie pratique » 

chère à Durkheim, a su se nourrir. Ces découvertes peuvent être présentées sous la 
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forme de courants pédagogiques ou « od les d e seig e e t ». Vienneau (2011) 

donne du courant pédagogique la définition suivante : « Un courant pédagogique ou 

od le d’e seig e e t est le ad e th o i ue et id ologi ue ui d te i e l’o ie tatio  

générale do e au p o essus d’e seig e e t-apprentissage dans un système 

d’ du atio  ou da s tout aut e o te te. » (ibid., p. 71). Nous évoquerons les quatre 

grands courants principaux qui permettent de dessiner le paysage de la pédagogie 

d aujou d hui sa s lui ôter trop de sa profondeur historique : le behaviorisme (ou 

comportementalisme en français), le constructivisme, le cognitivisme et le 

so io o st u ti is e. “i et o d e de p se tatio  peut se le  oi s p is u u e 

description purement chronologique, il facilite cependant la compréhension des liens qui 

se tissent entre ces différents courants. En effet, le constructivisme se développe en 

contradiction avec le behaviorisme et le socioconstructivisme vient enrichir des notions 

que le cognitivisme a contribué à mettre au jour. Enfin, Vienneau (2011) y ajoute le 

courant humaniste qui « et l’a e t su  le d veloppe e t pe so el de ha ue 

apprenant » et le courant critique et citoyen qui « est axé sur le développement de la 

pe s e iti ue et su  l’e gage e t social des élèves dans leur communauté ». Nous ne 

les avons pas retenus car ces deux derniers courants sont très minoritaires et, par 

ailleurs, ils sont surtout actifs en Amérique du Nord. Pour chacun des quatre courants 

retenus, nous mettrons en évidence ses principaux apports ou ses traductions concrètes 

en matière de pédagogie. 

1.2. Les ou a ts p dagogi ues s’i spi e t de la ps hologie. 

- Le behaviorisme 

Nous conservo s du eha io is e l id e u il o sid ait l esp it hu ai  o e u e 

boîte noire et ne s i t essait u au  po ses p oduites pa  le sujet au  sti uli u o  lui 

imposait. On cherche à étudier scientifiquement les êtres vivants et leurs relations avec 

l e i o e e t e  a ta t toute e pli atio  pa  l i te diai e de leu  ie a t ieu e, 

de leu s p dispositio s ou de leu  o s ie e. C est le p i ipe selo  le uel, 

l app e tissage o siste e  u e olutio  du o po te e t à la suite de l a uisitio  et 

du e fo e e t d asso iatio s e t e sti ulus (S) et réponse (R) observable. On parle de 

« liens S-R » (De Corte, 2010). Cette conception fut très influente aux États-Unis durant 
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la première moitié du XXe siècle. Quelques noms nous permettent de mettre en 

évidence les apports de ce courant de pensée, à commencer par celui de Thorndike, 

père d u  eha io is e « associationniste » ou « connexionnisme » pour lequel les 

relations entre le stimulus et la réponse sont soumises à deux lois. La « loi de l effet » 

, ui o siste à o t e  u u  e fo e e t positif u e e a ue positi e, le 

constat de la ussite, pa  e e ple  o solide l app e tissage e  e fo ça t l asso iatio  

entre le stimulus et la bonne réponse. La deuxième loi rapportée par De Corte (2010) est 

dite « loi de l e e i e » : la répétition renforce les associations S-R par un effet 

d e t aî e e t. 

Le fondateur du behaviorisme est Watson qui sugg e la atio  d u e ou elle 

école en psychologie dans un article publié en 1913 (Vienneau, 2011). Dans les années 

1950, Skinner développera la question du renforcement des associations S-R avec le 

o ditio e e t op a t. Il s agit d u  e i hisse e t pa  le fait de disti gue  l o igi e 

des stimuli entre les stimuli externes (déclencheurs du comportement attendu) et le 

o po te e t op a t ue l e seig a t a e fo e  pa  u e o pe se. C est 

l utilisatio  de e fo çateu s positifs ou gatifs ui a pe ett e la sta ilisatio  des 

comportements souhaités (Kozanitis, 2005). Avec Vienneau (2011), on peut déterminer 

que « le courant behavioriste p opose dive s o e s pou  g e  l’app e tissage et le 

comportement des élèves. Ce courant se préoccupe surtout des aspects quantitatifs de 

l’app e tissage o ie  l’ l ve a app is . » (ibid., p. 72). Pour la pédagogie, on retiendra 

le fait de d oupe  l app e tissage e  de o euses u it s afin de multiplier les 

occasions de renforcement et de contrôle des acquisitions. On retient également la loi 

de la p titio  a  il a t  o t  ue la o isatio  est plus effi a e lo s u o  la 

soumet à un travail distribué en courtes séquences répétées. L e seig e e t 

p og a  ai si ue l e seig e e t de Te h ologies d I fo atio s et de 

Co u i atio  pou  l E seig e e t TICE  utilise t des p i ipes issus du 

eha io is e. O  peut att i ue  à e ou a t u e pa e t  a e  l e seig e e t tuto iel. 

Afi  d illust e  l appli atio  du eha io is e da s l e seig e e t sup ieu  on peut 

i agi e  u il s appli ue t s ie  à u  e seig e e t de la gue i a te « pour 

s e t aî e  à la p o o iatio  d u e la gue t a g e, pou  a ipule  o e te e t du 

matériel technique de laboratoire, pour apprendre à respecter des règles de sécurité sur 
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un chantier, pour maîtriser des gestes techniques en sport ou pour maîtriser 

l appli atio  d u e fo ule ath ati ue à e tai s t pes de p o l es » (Daele, 

Berthiaume, 2010, p. 2). De e, l utilisatio  des te h i ues de t oa tio  fait pa tie 

des o t i utio s de e ou a t à l du atio  Vie eau, . E fi , toujou s selo  

Vienneau (2011), la pédagogie de la maîtrise est « u  od le d’e seig e e t 

d’i spi atio  ehavio iste » (ibid., p. . Cepe da t, l a se e de f e e au  

connaissances initiales, aux états intérieurs ou aux processus mentaux a conduit au 

d eloppe e t de e he hes o ie t es su  les a is es se situa t à l i t ieu  de la 

boîte noire, ouvrant la voie au og iti is e. De e, o  s i t esse a à la uestio  du 

ôle de l e seig a t, do t le ou a t eha io iste sugg e u e o eptio  t s 

interventionniste. Selon la classification développée par Altet (1998), les méthodes 

pédagogiques tirées du behavio is e so t agist o e t es. Mais u  aut e ou a t s est 

développé pendant cette période qui influencera le constructivisme un peu plus 

tardivement. 

- Le cognitivisme 

Apparu dans les années 1950 en opposition au behaviorisme auquel il reprochait de 

ne pas se p o upe  des op atio s e tales, le ou a t og iti iste s appuie su  deu  

axes des théories de la psychologie cognitive : elui du t aite e t de l i fo atio  et 

elui des st at gies e tales. Pou  p se te  le t aite e t de l i fo atio  o  peut 

utilise  la tapho e de l o di ateu . Le e eau est o sid  o e u  s st e 

o ple e de t aite e t de l i fo atio  su  le od le des iptif de la oi e 

développé par Atkinson et Shiffrin (1968). Pour le présenter très schématiquement : nos 

sens nous portent des informations dont certaines viennent à notre conscience et sont 

traitées à la fois dans les structures de stockage (mémoire) et par des opérations 

d a al se logi ue e he he et ide tifi atio  de at go ies, pa  e e ple . O  se a 

attentif alors à la ualit  de l o ga isatio  des i fo atio s a uises : on parle ici de 

« différenciation progressive » Ausu el,  pou  i siste  su  la essit  de s assu e  

ue l e seig a t p se te d a o d u e i age glo ale a a t d e  p ise  les diff e ts 

él e ts, fa ilita t ai si la o stitutio  d u e st u tu e hi a hi ue des o aissa es. 

Le deuxième axe de travail des théories cognitivistes développe la notion de stratégies 

og iti es et ta og iti es. O  o ue a les st at gies d app e tissages de l étudiant 
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ais aussi les st at gies d e seig e e t ai si ue, atu elle e t, les st at gies 

d e seig e e t-app e tissage. Il s agit d i di ue  ue si l app e a t est a tif da s le 

p o essus d app e tissage, il est pas le seul i te e a t : l e seig a t porte sa part 

da s la p pa atio  et la ise e  œu e des situatio s d app e tissage adapt es au 

niveau de connaissances antérieures des apprenants, dans les difficultés des situations 

(le défi est-il raisonnable ?  tout auta t ue da s la ualit  de l at osphère de travail 

o fia e, tat d esp it, postu e de l e seig a t . Au-delà des stratégies cognitives, les 

théories cognitivistes mettent au jour les stratégies métacognitives qui consistent en un 

o t ôle a tif de la ise e  œu e des op atio s essai es à l app e tissage. 

L app e a t po te u  juge e t su  le t a ail og itif u il a o plit puis gule la ise 

e  œu e de st at gies adapt es à la situatio  u il ie t d alue . Ces st at gies 

s e seig e t Ta dif, . E  so e, il s agit de « réfléchir sur sa manière de penser et 

de t availle , d’e  value  l’effi a it , puis d’appo te  des ajuste e ts pou  l’a lio e . » 

(Kozanitis, 2005, p. 11). Cependant, : 

« La th o ie og itiviste o po te toutefois u e li ite i po ta te, li e au fait u’u  
matériel bien structuré ne suffit pas pour assurer un apprentissage, il faut aussi que 
l’ tudia t ait le d si  et la otivatio  d’app e d e. De e fait, les aspe ts affe tifs 

otivatio , i t t, uts pou suivis  joue t u  ôle i po ta t puis u’ils fou issent 
l’ e gie essai e pour effectuer les apprentissages. » (ibid., p. 9). 

Dans les années 1970, Piaget (1975) montre comment les enfants développent leurs 

o aissa es. Pou  le o st u ti is e, l app e tissage est o çu o e le fait de 

construire ses connaissances par ses propres actions. 

- Le constructivisme 

Les travaux de Piaget (1975) nous permettent de saisir que nous construisons notre 

compréhension du monde. On parle de constructivisme car, pour ce chercheur, 

l app e tissage est le fait de construire le sens ue l o  do e à ette o p he sio . 

O  peut di e ue toute o aissa e est le sultat d u e e p ie e i di iduelle 

d app e tissage. C est da s ot e elatio  au o de, da s la e o st u tio  pe anente 

de notre représentation du monde que nous apprenons. Ainsi, nos expériences nous 

permettent de construire et reconstruire nos représentations. Pour Ausubel (1968), il 

faudra donc distinguer la façon dont les étudiants apprennent. Ainsi, on aura des 

apprentissages significatifs, reliés avec ce ue l tudia t sait d jà et ui fo t se s, et des 
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apprentissages mécaniques (apprentissages en surface, « pa  œu  »). À partir des 

travaux de Piaget, un autre chercheur, Bruner (1996) met deux principes en avant : il 

o t e tout d a o d ue la o aissa e se fait si l app e a t agit, s il pa ti ipe à e 

t a ail de o st u tio , a  il he he à do e  du se s au o de ui l e tou e ai si u à 

sa p op e e iste e. Il ajoute pa  ailleu s ue ette o p he sio  est pas fig e ais 

u elle s adapte e  pe a e e à l e i o e e t : notre compréhension du monde 

évolue en fonction de ce que nous en savons mais aussi grâce aux expériences que nous 

e  faiso s. Ce p o essus de o st u tio  des o aissa es s effe tue pa  les a tio s 

que nous exerçons sur notre environnement (Vienneau, 2011). 

V gostsk   appo te l id e de la essit  de la diatio  d u  adulte ou d u  

compagnon plus avancé. Il développe la notion de Zone Proximale de Développement 

(ZPD) o e ta t la zo e du d fi aiso a le u u  app e a t peut d passe  à l aide 

d u e pe so e plus o p te te. Lo s ue les tudia ts so t is e  situatio  de 

résoudre un problème pratique ou de poser une question de recherche, ils doivent 

ett e e  œu e de ou elles o p te es, fai e des h poth ses et les vérifier. Ainsi, 

en partant de leurs connaissances initiales, de leur compréhension première de la 

situation, arrivent-ils à une compréhension plus riche, des schémas plus complets en 

adaptant les premières grâce aux apports des expériences, aux résultats des essais 

effe tu s afi  de ifie  leu s h poth ses. Pou  l e seig a t ela o siste à o ga ise , à 

provoquer des situations, g â e à la p titio  des uelles l app e a t i t io ise de 

ieu  e  ieu  les op atio s ui fo t l o jet de so  app e tissage. Le rôle de 

l e seig a t te d à olue  e s elui d u  a o pag ateu  ou d u  guide. À la 

différence des étudiants à qui on aurait dispensé un cours magistral, ceux qui ont eu la 

possi ilit  d t e a tifs pe da t les ou s o t pu adapte  leu s ep se tations initiales. 

Ils ont contribué eux-mêmes à la construction de leurs nouvelles connaissances. Pour 

résumer, « le courant constructiviste repose sur les théories développementales ; [il] 

s’i t esse à la o st u tio  des o aissa es et au ôle de la diation en 

app e tissage e  pa ti ulie  la diatio  offe te pa  l’e seig a t . » (Vienneau, 2011, 

p. 72). Ses caractéristiques en matière de pédagogie sont la recherche et le 

d eloppe e t de la fle io , l a o pag e e t des app e tissages ai si ue le 

développement de la coopération entre les étudiants. Il favorise la métacognition et 
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l auto gulatio  des app e tissages. Pou  Vie eau , les thodes 

d app e tissage pa  solutio  de p o l es ai si ue l app e tissage pa  p ojets 

comportent de nombreuses caractéristiques « constructivistes : l’e gage e t og itif et 

affe tif de l’app e a t, l’app e tissage sig ifi atif, le d veloppe e t de o p te es 

transversales et de la métacognition, les possibilités de transfert… » (ibid., p. 206). On 

illust e a la ise e  œu e du o st u ti is e da s l e seig e e t sup ieu  par « des 

activités de réflexion à propos des représentations préalables des étudiant-e-s, des 

tâ hes à alise  e  auto o ie e he he d’i fo atio s, p ojet pe so el, et . , des 

visites de terrain. » (Daele et Berthiaume, 2010, p. 2). Enfin, dans les années 1980, se 

développe le quatrième courant pédagogique, le socioconstructivisme. 

- Le socioconstructivisme 

Ce courant s appuie su  la dimension sociale de la construction des connaissances en 

i sista t su  le ôle des i te a tio s so iales da s ette o o st u tio . Il s appuie su  le 

constructivisme Piagetien mais en apportant une dimension interindividuelle aux 

mécanismes intra-individuels décrits par Piaget. En 1981, Doise et Mugny publient Le 

d veloppe e t so ial de l’i tellige e. Dans cet ouvrage, en faisant leur la conception de 

l app e tissage de V gotsk  « un processus interpersonnel se transforme en un 

processus intrapersonnel », ibid., p. 174), ils montrent que les pôles cognitif et social sont 

i disso ia les pou  le d eloppe e t hu ai . “elo  eu , l i te a tio  se a o st u ti e 

à o ditio  u elle pe ette la o f o tatio  de o eptio s di e ge tes. Cette 

confrontation entraîne un premier déséquilibre entre les individus qui permet à chacun 

de saisi  la diff e e de sa p op e o eptio  pa  appo t à elle de l aut e e  

l e p i a t. C est le p o essus i te pe so el. Ce de ie  i duit u  deu i e 

déséquilibre sur le plan cognitif, mais interne cette fois, (le processus intrapersonnel), 

ui l a e à e o sid e  sa positio  e  te a t o pte de elle de l aut e pou  

construire une conception nouvelle, un nouveau savoir. Dans ce processus nous 

poi to s l e iste e de gulatio s guli es e t e les diff e ts stades de d s uilibre. 

E  effet, d s lo s ue l o  est o f o t  à la diff e e, il de ie t essai e d app e d e 

à s  a te  de faço  à ett e à jou  e ui la o stitue. Nous  o o s la possi ilit  de 

développer une démarche réflexive, ce qui constitue une composante nécessaire de 

l app e tissage. Le fait de pou oi  e p i e  e ui fait ette diff e e, de décrire le 
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chemin qui sépare les deux positions, de rendre explicite les étapes de sa réduction, 

voilà autant de moyens de se rendre compte des apprentissages à réaliser, voire déjà 

effe tu s. Les t a au  de V gotsk  l o t d o t , le la gage et les s st es de sig es 

ous pe ette t d a de  au  fo tio s e tales sup ieu es atte tio , oi e, 

volonté).  

« Le travail en interaction est très fréquemment à l’o igi e de d a i ues de 
confrontations socio-cognitives efficaces ; d’effets positifs su  la ep se tatio  de la 
tâche, sur les buts à atteindre et les procédures pour y parvenir ainsi que sur le contrôle 
des activités cognitives et métacognitives. En tout cas, ces confrontations déstabilisent 
les p o du es i dividuelles des sujets i pli u s e ui e ige d’eu  u e o ga isatio  le 
plus souvent constructrice de leur système cognitif. » (Roux, 2004, p. 2).  

Pour cette raison, il nous semble important de soulig e  la essit  de l e p essio  de 

sa position, de sa conception, comme une manière de mettre sa pensée au jour car est 

là que se situe l u  des poi ts lefs de l app e tissage. La p ise de o s ie e de sa 

p op e pe s e do e l o asio  à l app e a t d u e o aissa e ou elle su  e u il 

sait, est-à-dire une connaissance métacognitive. Nous insistons sur la nécessité des 

régulations que sous-e te d la ise e  œu e d u e d a he so io o st u ti iste. De 

même, il est nécessaire que cela puisse t e effe tu  da s u  s st e d ha ge e t e 

les apprenants de façon à ce que chacun puisse bénéficier non seulement de ses propres 

régulations mais aussi de celles que les autres expriment. 

Pour la pédagogie, les apports du socioconstructivisme sont nombreux. En effet, on 

peut les présenter en fonction de deux plans principaux : celui des dispositifs et celui de 

la ta og itio . Le p e ie  o siste da s la ise e  œu e d u  ilieu d app e tissage 

dont la visée première est de chercher à favoriser la réflexion plutôt que le bachotage, 

l app e tissage e  p ofo deu  plutôt ue l app e tissage supe fi iel. Il a a e l id e 

d u e olutio  du ôle de l e seig a t e s u  « modeling cognitif » (Vienneau, 2011, 

p. 205) auquel participeraient les pairs « metta t l’a e t su  la oop atio  e t e les 

élèves » (ibid. . Il peut s agi  pou  l e seig a t de ett e e  œu e des situatio s ui 

aideront  

« […] les étudiant-e-s à agir, coopérer, créer collectivement et se questionner en vue de 
développer des compétences professionnelles. Ceci peut se réaliser par exemple dans 
des travaux de groupe, des stages de terrain, des rencontres avec des expert-e-s, des 
discussions de groupe, un enseignement réciproque (entre étudiant-e-s), des 
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collaborations à distance en recoura t à l’usage de te h ologies, des si ulatio s, et . » 
(Daele et Berthiaume, 2010, p. 3).  

Par ailleurs, le deuxième plan essentiel mis en avant par le courant socioconstructiviste 

tie t da s l i po ta e u il a o de à la ta og itio  ai si u à l auto gulation des 

app e tissages. Da s e as, l atte tio  de l e seig a t pou a se po te  su  les 

gulatio s et ota e t l a o pag e e t du d eloppe e t de l auto gulatio  

des étudiants. 

Nous souhaito s a o de  es deu  de i es otio s d u e faço  u  peu plus 

app ofo dies e  p lude à l tude des appo ts des eu os ie es. 

- La métacognition 

Nous a o s e tio  la ta og itio  o e ta t l u  des l e ts i po ta ts 

pou  u e p dagogie so io o st u ti iste a  elle pe ettait à l i di idu app e a t de 

rendre conscients les processus mentaux de son apprentissage. Plusieurs définitions en 

sont données dans la littérature dont nous retiendrons celles qui nous paraissent 

correspondre le mieux à la compréhension la plus large de la communauté scientifique 

actuelle. Précisons pour commencer avec Flavell (1979), considéré comme le pionnier 

sur ce sujet, que 

« La métacognition se rapporte à la connaissance qu´on a de ses propres processus 
cognitifs, de leurs produits et de tout ce qui touche, par exemple, les propriétés 
pertinentes pour l´apprentissage d´informations et de données… La métacognition se 
rapporte entre autres choses, à l´évaluation active, à la régulation et l´organisation de 
ces processus en fonction des objets cognitifs ou des données sur lesquelles ils portent, 
habituellement pour servir un but ou un objectif concret. » (Flavell, 1976, p. 232).  

Ai si la ta og itio  s i t esse au ega d u u e pe so e po te su  sa d a he 

mentale. « afi  de pla ifie , d’ value , de v ifie  et d’ajuste  so  p ocessus 

d’app e tissage. T ois o posa tes  so t asso i es : les connaissances métacognitives, 

la gestio  de l’a tivit  e tale et la p ise de o s ie e des p o essus e tau  » 

(Lafortune et St-Pierre, 1996 ). Pour Leclerc et Poumay (2003) la définition initiale de 

Fla ell est pas assez op atio elle. Ils p opose t do  la leu  : « L’e se le des 

juge e ts, des a al ses, des gulatio s o s ie tes ou o  ais u’il i po te de 

e d e e pli ites, o se va les et o s ie tes  effe tu es pa  l’app e a t sur ses propres 

performances (processus ou produits), dans des situations de PRE, PER ou POST 
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performance. » (Leclerc et Poumay, 2003). Ici les régulations sont entendues comme les 

actions correctives, « les reconductions, les changements dans les méthodes de travail, 

les ha itudes, l’e vi o e e t… » (ibid.). Elles porteront donc sur ses performances 

(prises au sens anglo-saxon du terme de comportement dans une situation donnée) ainsi 

ue su  les juge e ts po t s pa  l i di idu su  la ualit  de ses pe fo ances de même 

que sur les analyses – justifications, explications et attributions causales – u il e  fait. 

Ainsi la richesse de cette notion de métacognition se dévoile-t-elle. On peut la décrire 

comme un processus dynamique qui partirait des connaissances métacognitives que 

l i di idu d tie t su  lui-même, au sujet de la tâche à effectuer et sur la façon de 

p o de , ui ett ait e  œu e des a is es de gestio  e tale pou  effe tue  la 

tâche (planification, contrôle, régulation) puis reviendrait enrichir ses connaissances 

og iti es i itiales e  fo tio  de l a al se des sultats o te us. La o s ie e du 

fonctionnement de sa pensée lui permet cet enrichissement. Pour Romainville (2007), la 

métacognition est fondamentalement une affaire de prise de conscience : « L’ l ve 

exerce sa métacognition, soit quand il fait état de connaissances explicites de son 

fonctionnement cognitif, soit quand il contrôle et adapte intentionnellement ce dernier 

e  vue d’attei d e u  o je tif d’app e tissage. » (ibid.). On retrouve bien ici les deux 

aspects déjà soulignés de connaissances de ses propres connaissances et de régulation 

de ses a i es d app e d e. C est ette de i e o posa te ui suppose la p ise de 

o s ie e d u  a ue et de la essit  d  e die . D u e faço  s th ti ue, la 

métacognition peut donc être décrite comme une aptitude mentale de gestion de ses 

connaissances sur soi- e et de gulatio  de ses st at gies d app e tissage : est 

« […] la ep se tatio  ue l’ l ve a des o aissa es u’il possède et de la façon dont il 

peut les construire et les utiliser. » (Devolve, 2006). Même si Ro ai ille soulig e u il 

faut nuancer ce propos, de nombreuses études ont montré que la métacognition était 

fi ue pou  l app e tissage do t elle est u  facteur déterminant, plus encore que le 

temps passé sur la tâche ou le feedback. A ce propos, il cite une méta analyse conduite 

par Wang et al. en 1990. De même pour les élèves en difficulté « […] la maîtrise de 

savoirs et de savoir-faire métacognitifs permet de fi ie  de l’i st u tio  et fa ilite le 

développement cognitif et les apprentissages notionnels » (Doudin et Martin, 1992, 

p. 19, in : Romainville, 2007). 
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Pour passer de la métacognition au deuxième élément retenu par le 

socioconstructivisme comme ta t fo da e tal da s l app e tissage et pou  o se e  

ot e is e de la gestio  des app e tissages, il est essai e d a o de  la otio  de 

gulatio  et, plus p is e t elle d auto gulatio . E  effet, si l o  souhaite 

enseigner la métacognition (Dol ,  il est essai e de s i t esse  au  gulatio s 

(Allal, 2001, 2006 ; Mottier-Lopez, 2012). 

- Des gulatio s à l’auto gulatio  des app e tissages 

Le terme de régulation est utilisé par de nombreuses disciplines (biologie, sociologie, 

psychologie, o o ie et s ie es de l du atio  et da s diff e ts o te tes 

(description, analyse, évaluation). Nous nous y intéressons dans le cadre de travaux en 

sciences de l du atio  Allal et Mottier Lopez, 2007 ; Hadji, 2012 ; Laveault, 2007 ; 

Mottier Lopez, 2012) notamment parce que notre propos se rapporte aux situations 

d e seig e e t-app e tissage et plus p is e t da s l e seig e e t sup ieu . Da s 

ce cadre, nous constatons avec Lucie Mottier-Lopez (2013) que les sciences de 

l du atio  se so t i t ressées aux régulations dans différents cadres conceptuels : 

« E  s ie es de l’ du atio , u  o ept d velopp  tout pa ti uli e e t da s le ad e 
de l’ valuatio  fo ative e.g., Allal, Bonniol, Cardinet, De Ketele, Laveault, Vial, 
Weiss… . E  ps hologie de l’ du atio , u  o ept au œu  de la théorisation des 
p o essus d’app e tissage au se s la ge et des i te ve tio s du atives e.g., 
Boekaerts, Verloop, Zimmerman… . E  dida ti ue, u  o ept ui a a t ise u e des 
fonctions enseignantes (e.g., Brousseau, Leutenegger, Schneuwly…  » (Mottier-Lopez, 
2013, p. 4). 

U e isio  lassi ue de l app e tissage Pintrich, 1994, Vermunt et Verloop, 1999) en 

fait le résultat des trois composantes essentielles que sont les composantes cognitives 

e ue l o  sait et e ue l o  sait fai e , les o posa tes ta og iti es e ue l o  

sait de ses o aissa es et e ue l o  fait pou  app e d e  et les a ti it s affe tives et 

motivationnelles. Allal (2007) en ajoute deux qui nous paraissent fondamentales car 

elles pe ette t de o p e d e l aspe t d a i ue du p o essus d app e tissage. Il 

s agit d u e pa t des « […] a is es ui assu e t le guidage, le o t ôle, l’ajuste e t 

des activités cognitives, affectives et sociales, favorisant ainsi la transformation des 

co p te es de l’app e a t. » (ibid.). Ce so t es a is es ue l auteu e d sig e a 

sous le te e de gulatio s. D aut e pa t des « produits qui résultent des 

transformations, tant sur le plan mental (e.g., la o solidatio  d u  ou eau pe toi e 
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de comportements mobilisables dans une classe de situations donnée), que sur le plan 

matériel (e.g., la o st u tio  d u  outil adapt  à la alisatio  d u e tâ he . » (Allal, 

2007, p. 9). Ce qui nous semble important dans cet ajout tient dans le fait de préciser 

que les régulations ne concernent que les mécanismes de guidage, de contrôle et 

d ajuste e t des a ti it s e tales des app e a ts. Ai si, l app e tissage est do  

formé de cinq composantes : 

« 1. les activités cognitives et métacognitives – processus mentaux, actions sur le – 
impliquées dans les transformations des connaissances et des compétences de 
l’app e a t ; 
2. les activités affectives, liées aux dispositions motivationnelles et attributionnelles qui 
i flue e t l’a tivatio  des p o essus og itifs ; 

. les a tivit s so iales, d’i te a tio  ave  aut ui et d’a tio  o joi te, ui soutie e t 
les activités cognitives et affectives ; 

. les a is es ui assu e t le guidage, le o t ôle, l’ajuste e t des a tivit s 
cognitives, affectives et sociales, favorisant ainsi la transformation des compétences de 
l’app e a t ; 
5. les produits qui résultent des transformations, tant sur le plan mental (e.g., la 
o solidatio  d’u  ouveau pe toi e de o po te e ts o ilisa les da s u e lasse 

de situations donnée), que sur le plan matériel (e.g., la o st u tio  d’u  outil adapt  à 
la alisatio  d’u e tâ he . » (ibid.). 

Avec Hadji (2012), il nous semble que les régulations, qui forment la quatrième 

o posa te, so t l u  des l e ts ue les e seig a ts de aie t apprendre à travailler 

da s l opti ue d u e a lio atio  des app e tissages de leu s tudia ts. Il est essai e 

d e  p ise  les o tou s afi  de ifie  o e t e  fai e des l e ts des 

e seig e e ts. E  effet, les gulatio s peu e t o e e  l app entissage tout comme 

l e seig e e t. Nous e o s e suite u elles peu e t t e d ites e  fo tio  de leu  

sou e l e seig a t, le ilieu ou l tudia t  ainsi que de la temporalité et des buts 

u elles pou sui e t t oa ti es, p oa ti es . E fi , il ous a semblé nécessaire de 

reproduire un schéma synthétique de présentation des différents niveaux auxquels des 

gulatio s peu e t o t i ue  à l app e tissage des tudia ts p se t  pa  Li da Allal 

(2007). 
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- Les gulatio s d’app e tissage et d’e seig e ent 

Mottier-Lopez (2013) distingue deux niveaux auxquels les régulations peuvent avoir 

u  ôle i po ta t. O  au a do  les gulatio s des app e a ts do t l auto gulatio , 

i l es su  l app e tissage et ue l e seig a t doit he he  à a o pag e  et à 

e fo e . Elles fa o ise o t l app e tissage e  p ofo deu  de l tudia t. U  aut e t pe 

de gulatio s o e e l e seig e e t. Elles o t pe ett e à l e seig a t d ajuste  

so  dispositif p dagogi ue, tel e e i e d u e s a e ou, plus la ge e t, la p ogression 

p dagogi ue ou le s ue e e t des a ti it s au ou s d u  se est e. Da s u  ad e 

plus te du, l aluatio  des e seig e e ts pa  les tudia ts ou les audits de ualit  

u ils po te t su  des p og a es, des o posa tes ou des i stitutio s e ti es 

peu e t aussi t e o sid s o e des l e ts gulateu s fa o isa t l ajuste e t 

d u e o ga isatio  au  o je tifs u elle pou suit. 

- Un panorama des régulations 

Dans un très remarquable ouvrage collectif u elle a di ig  e  , Allal présente 

quelques précisions conceptuelles relatives aux régulations des apprentissages. Nous 

souhaito s e e i  su  deu  ou t ois d e t e elles ta t es p isio s ous o t paru 

éclairantes. Mais avant de les aborder, reprenons la définition de la régulation de 

l app e tissage mise en avant par cette auteure : il s agit d u e  

« […] su essio  d’op atio s visa t à : 

- fi e  u  ut et o ie te  l’a tio  ve s elui-ci, 

- o t ôle  la p og essio  de l’a tio  ve s le ut, 

- assu e  u  etou  su  l’a tio  u  feed a k, u e troaction), 

- o fi e  ou o ie te  la t aje toi e de l’a tio , et/ou ed fi i  le ut. » (ibid., p. 8) 

Il s agit là des a a t isti ues de l auto gulatio  des app e tissages, da s la esu e où 

es p o essus so t o ga is s et is e  œu e pa  l tudia t pour lui- e et u il s agit 

donc de « gulatio s i te es au fo tio e e t ps hologi ue de l’app e a t. » (ibid.) 

Nous passerons en revue trois distinctions éclairantes à propos des régulations selon 1) 

leur origine, 2) ce sur quoi elles portent et 3) le moment où elles interviennent. Enfin, un 

uat i e poi t po te a su  l i po ta e de l aluatio  pou  l auto gulatio  des 

apprentissages. 
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- Hétéro et auto-régulations 

La première des caractéristiques mise en avant par Allal et Mottier Lopez (2007) 

consiste à disti gue  les gulatio s e te es de elles u u  tudia t peut se fai e à lui-

e. Il s agit d u e oppositio  e t e les gulatio s ue l tudia t se fait à propos des 

« a is es ps hologi ues de guidage, de o t ôle, d ajuste e t » et celles que son 

environnement lui impose (les personnes, enseignants et pairs, la situation et le cadre de 

l a tio . Les p e i es fo e t l auto gulatio  ta dis ue les aut es so t eg oup es 

da s l h t o gulatio . Mais ette oppositio  est pas utile pour notre propos (Raab, 

2016) a  les h t o gulatio s o t i ue t à l auto o isatio  des tudia ts tout auta t 

que les autorégulations. 

- Régulations homéostatiques et homéorhésiques 

E  f e e au  o epts piagetie s de l uili atio  et de l a o odatio , o  

peut aisément comprendre les notions de régulation homéostatique et homéorhésique. 

En effet, les régulations homéostatiques ont pour objet de ramener un système à un 

tat d uili e. Pa  e e ple, le fait de se eli e pe et de o ige  les fautes ue l o  a 

pu laisse  passe  e  i a t. Il s agit de gulatio  ho ostati ue a  o  gule, o  

répare le bon équilibre du texte en corrigeant telle faute ou en remplaçant un mot. En 

e a he, o  peut s ape e oi  ue l o  fait s st ati ue e t les es e eu s et la 

gulatio  peut alo s o siste  da s le fait de he he  d où ie e t es e eu s, e ui 

peut entraîner un changement de notre façon de considérer tel point de grammaire. 

Dans ce cas, la régulation devient homéorhésique car elle intervient sur la structure de 

ot e o aissa e u elle odifie. L app e tissage est ai si fait de es deu  

di e sio s. Lo s ue j app e ds, je est u tu e des o aissa es. Ces est u tu atio s 

ie e t o p e a e  des gulatio s d uili atio  ue les p de tes a aient 

permis de mettre en place. Et, cette rupture elle-même apporte avec elle de nouvelles 

régulations homéostatiques adaptées au résultat issu des régulations homéorhésiques. 

À ce propos, dans sa brillante thèse sur la pédagogie des moments faibles (soutenue en 

2016), Raab évoque la question des habitudes en pédagogie pour faire la distinction 

e t e les ha itudes ui li e t l esp it de tâ hes su alte es et elles qui « ne doivent 

pas concéder au dressage : les habitudes sont mauvaises quand elles prétendent régler 

les problèmes et éliminer les choix possibles. » (Raab, 2016, p. 78) 
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- Régulations immédiates et différées 

Les moments où les régulations se font sont de deux ordres : on pense naturellement 

au  gulatio s ui o t lieu pe da t les a ti it s d app entissage (« on-line » , u elles 

soient internes ou externes. Mais Allal (2007) souligne le cas des régulations différées 

qui concernent celles « […] ui i te vie e t lo s ue l’app e tissage s’ tale su  u e 

période de temps comprenant plusieurs situations, e t e oup es pa  d’aut es a tivit s. » 

(ibid., p.  Lo s u u  e tai  te ps s est oul  e t e le la e e t d u e a ti it  

pendant laquelle d aut es a ti it s p dagogi ues o t t  effe tu es, pa  e e ple, « Les 

mécanismes de guidage, de contrôle et de o ie tatio  des d a hes d’app e tissage 

doivent se remobiliser, voire se re-configurer, à plusieurs reprises. » (ibid.). Dès lors, « […] 

les apprentissages scolaires exigent presque toujours une articulation plus ou moins bien 

assurée entre les régulations on-line au sein de chaque tâche et une succession de 

régulations différées ou décalées liées aux différentes tâches entreprises dans le temps. » 

(ibid.). Enfin, Allal ta lit e o e u e disti tio  ui pe et d e i hi  ot e 

compréhension des régulatio s et de l i po ta e u elles e te t da s les a ti it s 

d e seig e e t-apprentissage : selon leurs différentes modalités (interactives, 

proactives et rétroactives).  

« La gulatio  t oa tive o espo d à u  etou  d’i fo atio  t oa tio , 
prove a t d’u e op atio  de o t ôle, ui pe et la ep ise et la odifi atio  

ve tuelle d’u e a tio  e  ou s gulatio  o -line) ou d’u e a tio  d jà a o plie 
(régulation différée). […] On peut distinguer […] le etou  d’i fo atio  feedback), 
toujours présent, de ses effets : plei e e t t oa tifs lo s u’il s’agit de si ples 
o e tio s ou ajuste e ts d’u e t aje toi e d’a tio  d jà a o e, plus ette e t 

p oa tifs lo s u’il s’agit de l’ouve tu e ve s u e ouvelle t aje toi e. L’i pulsio  
résultant de la régulation proactive affecte prioritairement les opérations en amont du 
o t ôle, ’est-à-di e la fo ulatio  du ut, l’o ie tatio  de l’a tio  ve s le ut, la 

mobilisation des ressources pour assurer une progression efficace vers le but. » (Allal, 
2007, p. 14). 

À cette dernière distinction nous ajouterons avec Raab (2016) le souci des visées de 

es gulatio s a e  la d te i atio  de t ois i eau  d o je tifs :  

« Tout d’a o d elui d’u e eilleu e gestio  et aît ise de la lasse pou  l’e seig a t, 
ave  u  l ve a epta t da s e p e ie  iveau d’e t e  et de se ai te i  da s 
l’a tivit  et le dispositif "écrit" pa  le aît e. E suite elui d’u  d veloppe e t des 
fo tio s l e tai es de l’ l ve pou  agi  su  le o de, ota e t au t ave s de 
l’app e tissage et l’usage d’outils te h i ues. E fi  le d veloppe e t des fo tio s 
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psychiques supérieures de cet élève qui développe sa capacité à agir sur lui-même par 
l’usage d’i st u e ts ps hologi ues. » (Raab, 2016, p. 80). 

Si cette thèse se penche sur le as d e fa ts de l ole p i ai e, o  peut appli ue  es 

t ois o je tifs au  situatio s d e seig e e t-apprentissage rencontrés dans 

l e seig e e t sup ieu . E  effet, si l o  pa tage l id e ue l e seig a t est le ga a t 

du cadre (pédagogique mais aussi relationnel et affectif) dans lequel se déroule son 

e seig e e t, il de ie t o al u il i te ie e de faço  à gule  es aspe ts. De 

e, l e seig e e t u i e sitai e a, lui aussi, pou  o atio  de pe ett e, si o  de 

fa o ise  ou d a o pag e  le d veloppement intellectuel et parfois professionnel des 

étudiants. À e tit e, les gulatio s de l e seig a t, elles ue les situatio s 

p dagogi ues u il a o çues o t sugg e  ou fa o ise  e t e les tudia ts et e  eux, 

ces régulations contribuent à leu  o p he sio  du o de tout auta t u au 

développement de leurs fonctions psychiques supérieures. 

- Autorégulation et autoévaluation 

Afin de compléter ce panorama des régulations il nous paraît utile de suivre les 

conseils de Hadji  su  l i t t de passe  pa  l auto aluatio  pou  a e e  petit à 

petit les tudia ts à des p ati ues d auto gulatio . E  effet, pou  et auteu , les 

gulatio s de l e seig a t po te t d a o d su  la situatio  sur la situation 

d app e tissage su  la uelle elles peuvent avoir un effet direct sur les situations 

d app e tissage. Not e e p ie e ous o t e ie  ue ous pou o s gule  l a ti it  

des étudiants en donnant des consignes claires (affichées au tableau le temps de 

l e e i e de faço  à e ue les i di idus aie t u à le e  la t te pou   e e i , e  

p isa t le te ps u il este, e  a e a t l atte tio  à ous lo s ue ous le jugeons 

essai e… Pou  Hadji , les gulatio s de l e seig a t « […] ne sont fécondes que 

si elles impactent les régulations gérées par les apprenants [parce que] seul l’i dividu 

peut apprendre ou se former [et que] seul il a le pouvoir de réguler véritablement ses 

apprentissages. » (ibid.). Mais cela ne nous empêche pas, bien au contraire, de faire en 

sorte de réunir les conditions dans lesquelles les étudiants seront amenés à effectuer 

des gulatio s de leu s app e tissages. L auto aluation est un moyen que Hadji (2015) 

propose comme piste à privilégier en relevant que « […] le retour sur soi (autoévaluation, 

autoanalyse, interrogation continue sur son action) » (ibid., p. 51) constitue un moyen 
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d a e e  l app e a t à l auto gulatio  de ses app e tissages. La p opositio  « Faire de 

l’auto valuatio  u e p ati ue ou a te » (Hadji, 2015) est suivie de conseils pratiques et 

d outils que nous reprendrons dans la troisième partie de de ce travail, au moment de 

déterminer ce que les enseignants et les étudiants devraient ou pourraient faire pour 

l auto gulatio  des app e tissages. 

Cette présentation des régulations ne serait pas complète sans l o atio  d u  

schéma de Allal (2007) que nous reproduisons ci-dessous. Ce schéma met en évidence le 

fait ue les gulatio s so t e hâss es da s plusieu s situatio s ui s i i ue t les 

u es da s les aut es, à l i sta  des poup es gigog es. Ai si, du plus p o he de l tudia t 

au plus lointain, Allal décrit de façon synthétique le fait de  

« l’e oîte e t des i te a tio s e t e app e a ts da s u  o te te so ial plus la ge, 
elui des t a sa tio s e t e l’e seig a t et le g oupe lasse ou g oupe de formation, 

ces transactions étant elles- es situ es à l’i t ieu  de la st u tu e de la situatio  
d’e seig e e t/app e tissage. [Ce schéma] ’a o de epe da t pas d’aut es sou es 
de régulation, plus englobantes, qui exercent une influence sur la mise e  œuv e de la 
situatio  telles ue les d a hes de pla ifi atio  de l’e seig e e t, la o e tatio  
e t e oll gues, le ode d’o ga isatio  du t avail au sei  de l’ ta lisse e t, les 
caractéristiques du curriculum, les évaluations externes, entre autres. » (ibid., p. 15).  

Les outils fo t l o jet de gulatio s au sei  de ha ue i eau. Ces gulatio s elie t les 

niveaux entre eux. 

Figure 1 : Niveau de régulation des apprentissages en situation scolaire et en 
formation 

 
Source : Allal, 2007. 
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Ainsi, après avoir décrit les apports de la psychologie du développement, les apports 

des travaux de Piaget, de ceux de Wallon, de Bruner, de Vygotsky, après le rappel des 

propositions des différents courants pédagogiques, sommes-nous revenus plus en détail 

sur la ta og itio , les gulatio s et l auto gulatio  des app e tissages. Nous o o s 

se dessi e  ai te a t l i po ta e des gulatio s da s l i te a tio  e seig e e t-

app e tissage. Depuis Piaget  jus u à Allal , sans oublier les contributions 

de Mottier-Lopez (2015) ou encore Hadji (2012), nous avançons vers la mise en évidence 

de la essit  d app e d e à utilise  les i te a tio s. Ces t a au  ous a e t petit à 

petit à l auto gulatio  des app e tissages. 

D aut es t a au  s ie tifi ues se développent dans un champ disciplinaire très riche 

et t s te du ue l o  peut te te  de asse le  sous le o a le de « neurosciences 

cognitives ». Ce champ s i t esse aux liens qui existent entre le système nerveux et la 

cognition. Nous les présentons maintenant de façon à compléter notre compréhension 

de e ui fait l app e tissage et à ifie  la pa t u ils laisse t à l auto gulatio  des 

apprentissages. 

2. Les neurosciences (Dehaene, Lachaux, Gaspar), la « neuroéducation » ou les 
neurosciences éducatives (Grene-UCO) 

Des g a ds p i ipes e pli atifs du fo tio e e t de l app e tissage e  passa t pa  

une présentation des découvertes actuelles des neurosciences, nous souhaitons 

présenter ici quelques notions que tous les enseignants (ceux qui exercent dans 

l e seig e e t sup ieu  o e les aut es  de aie t a oi  à l esp it lo s u ils 

p pa e t de e ue lo s u ils a i e t leu s e seig e e ts. 

Da s u  dossie  e a ua le t s o plet, lai  et si ple d a s  dit  da s le 

cadre de leur veille au sei  de l I stitut F a çais de l Édu atio  IFé) (Neurosciences et 

éducation : la bataille des cerveaux), Gaussel et Reverdy (2013) présentent un tour 

d ho izo  des o igi es des eu os ie es au  e seig e e ts ue les p dagogues 

peu e t e  ti e . L e thousias e que ces questions a pu susciter est à modérer au 

o ta t de la alit , la ise e  œu e o te des e p i e tatio s e so ta t ue 

t s a e e t des la o atoi es. Cepe da t, des p i ipes o e a t l app e tissage e  

général peuvent être tirés de ces travaux. Des enseignements du Professeur Dehaene au 
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Collège de France aux recherches de Jean-Philippe La hau  jus u au  p opositio s 

d E i  Gaspa , ous allo s p se te  ai te a t e u il peut t e utile de sa oi  su  le 

fonctionnement mental humain pour e seig e  et app e d e. Il s agit si ple e t de 

asse le  es p opositio s afi  de ifie  e u elles peu e t appo te  à la p dagogie 

da s l e seig e e t sup ieu . 

2.1. Les fo da e tau  de l’app e tissage 

Dans son cours donné au Collège de France au cou s de l a e u i e sitai e -

2015 intitulé « Fondements cognitifs des apprentissages scolaires », Dehaene a mis en 

a a t uat e p i ipes fo da e tau  de l app e tissage. Ces p i ipes so t la plasti it  

ale, l atte tio  et le o t ôle e utif, l e gage e t a tif et le feedback et enfin la 

consolidation de la mémoire. Nous présentons maintenant chacun de ces principes et 

tâcho s d e  o t e  l i t t pou  la p dagogie da s l e seig e e t sup ieu . 

- La plasticité cérébrale 

E  ati e d app e tissage, la plasti it  ale est u  o e  d e pli ue  ue la 

configuration de notre cerveau évolue tout au long de notre vie. Lorsque nous 

d ou o s u  ou eau o ept, lo s u u e ou elle id e se fait jou  ou lo s ue ous 

comprenons quelque chose, des synapses neuronales se forment. Plus nous enrichissons 

ce concept, cette idée, cette découverte, plus nous revenons dessus, plus ces synapses 

se e fo e t. O  e ploie la tapho e du he i  ue l e plo ateu  doit se f a e  da s 

la jungle entre son camp de base et sa destination. Le premier passage, qui correspond à 

la découverte ou à la compréhension de la nouveauté, sera long, pénible, exigeant. Mais 

les sui a ts fi ie o t d u  he i  de ieu  e  ieu  alis  pe etta t u  t ajet de 

plus en plus aisé et apide. Pa  ailleu s, d aut es d ou e tes, d aut es otio s ou i o t 

peut- t e d aut es oies e da t le p e ie  he i  o sol te e ui peut o dui e à so  

abandon progressif. En termes de fonctionnement cérébral, la première étape est 

difficile, nous sommes très concentrés et attentifs pour saisir une nouvelle notion. Nous 

la consolidons e  l utilisa t, e  la uestio a t et e  la sou etta t à ot e iti ue. 

Nous effectuons des exercices, nous en parlons autour de nous, da s l e seig e e t 

supérieur nous préparons peut-être des présentations devant des auditoires ou des 

disse tatio s. Toutes es a tio s o stitue t auta t d alle s-retours sur notre chemin 
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entre le camp de base et notre destinatio  l id e, le ou eau o ept… . Ai si, 

renforçons-nous les circuits neuronaux liés à cette idée ou ce concept. Mais le temps 

passe, et ous aît iso s eau oup ieu  l id e ou le o ept e  uestio  : nous avons 

« engrammé » ette o aissa e et il ous est ai te a t t s fa ile d  e e i . Nous 

avons développ  de o eu  aut es lie s a e  d aut es id es ou concepts, des 

illustrations, des souvenirs. Ainsi, les synapses initiales, frêles et friables, ont été 

e fo es pa  toutes les a ti it s ue ous a o s effe tu es autou  de l id e et du 

o ept d o igi e. Mai te a t, l id e ou le o ept i itial ous est telle e t fa ilie  

u il ous ie t à l esp it ais e t, sa s effo t, à la oi d e solli itatio . 

Au out d u  e tai  te ps, ous  e e o s peut-être avec moins de régularité, 

nous y faisons moins attention, nous en avons peut-être moins besoin ou moins 

sou e t. Petit à petit, d aut es otio s, d aut es uestio s se fo t jou  et l id e ou le 

concept, bien que toujours mémorisé, ne reviendra plus de façon aussi automatique 

u aupa a a t. Les seau  s aptiques se reforment et ainsi les connexions neuronales 

initiales peuvent être amenées à disparaître.  

« Ces points de contact entre les neurones, qui définissent les réseaux par lesquels les 
informations sont codées et relayées, constituent les traces de mémoire de nos 
expériences et modifient le comportement de nos neurones. Les méthodes récentes 
d’i age ie d o t e t ue es s apses se e od le t e  pe a e e. L’a tivit  
neuronale, ou son absence, module sélectivement la stabilité des synapses. Les épines 
dendritiques, structures qui accueillent les synapses excitatrices sur les neurones 
pyramidaux du cortex, apparaissent ou disparaissent à des échelles de temps 
relativement rapides, de quelques secondes à quelques jours. Le branchement des 
axones se réorganise également, quoique de façon moins rapide. Enfin, la myélinisation 
des a o es peut gale e t t e odifi e pa  l’usage. » (Dehaene, 2014).  

La myéline est appelée aussi « substance grise ». Elle permet de gainer les axones et 

facilite le passage des i fo atio s. Les ou elles a uisitio s i telle tuelles s appuie t 

sur des organisations neurales sans lesquelles elles ne pourraient pas avoir lieu : on ne 

peut apprendre que sur la base des connaissances préalables qui nous permettent de 

comprendre ce dont il est question. 

Nous voyons là deux éléments-clefs de tout apprentissage : partir de ce que les 

tudia ts sa e t d jà su  le sujet d tude a o d  les id es u ils e  o t, leu s 

p o eptio s  et e e i , fai e e e i , p te  et t a aille  su  l objet de son étude de 

faço  à e ue l app e tissage e de le he i  de plus e  plus p ati a le. 
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- L’atte tio  et le o t ôle e utif 

Le o de p t e e  ous pa  l i te diai e de os se s. Et ous so es 

o a d s de illie s d i fo atio s de toutes so tes à tout moment. Par exemple, 

pendant que vous lisez ces lignes, vous pouvez entendre une auto passer dans la rue ou 

un oiseau chanter, vous pouvez savoir si la température de la pièce est conforme à vos 

besoins, vous savez que vous allez vous arrêter bientôt pour étancher votre soif…, bref, 

si votre attention est focalisée sur le message délivré dans ce paragraphe, votre esprit va 

laisse  passe  o  o e d aut es i fo atio s ui e so t pas di e te e t e  phase 

avec les objectifs que vous avez déterminés au moment de vous mettre à lire. 

L atte tio  e e e le ôle d u  filt e à pa ti  du uel e tai es i fo atio s pe ti e tes 

se o t o se es et ad ess es au s st e de t aite e t, ta dis ue d aut es se o t 

éliminées. Ainsi, « […] en comprenant que pour ainsi faire elle élimine pour concentrer, 

on réalisera soudain la justesse profonde du terme de concentration. » (Dehaene, 2013). 

Posner a o t  u elle tait faite de t ois s st es : alerte, orientation et contrôle 

e utif. L ale te o espo d au a is e de la igila e, elui pa  le uel l auditio  

d u  ot- lef ou la isio  d u e i age a e ot e esp it au sujet du o e t. 

L o ie tatio  de l atte tio  o espo d au  a is es pa  les uels ous s le tio o s 

u  o jet d atte tio . Da s u e id o désormais célèbre, « l’e p ie e du go ille 

invisible », Simons et Chabris (1999) démontre que si notre attention peut se focaliser 

su  e tai s sig au , elle i hi e du e oup la pe eptio  d aut es sig au  jug s 

moins pertinents. On parle alors de « […] cécité inattentionnelle : focaliser son attention 

su  u  o jet de pe s e ous e d aveugles à d’aut es sti uli pou ta t p o i e ts ». 

Nous laissons à Jean-Philippe La hau  le soi  de d i e l e p ie e du go ille i isi le.  

« Dans cette expérience, l’e p i e tateu  de a de si ple e t au pa ti ipa t de 
regarder un petit film montrant six jeunes gens jouant avec deux ballons. Trois de ces 
personnes portent un T-shirt blanc et les trois autres un T-shi t oi . L’a tio  ’est pas 
franchement palpitante : les joueurs vêtus de blanc se lancent une balle entre eux, et les 
noirs font de même avec une autre balle. Le spectateur doit simplement compter le 
nombre de passes que se font les blancs. Si vous projetez de regarder ce film sur 
Internet, je vous encourage à le faire avant de lire la suite. Le film dure quelques 
dizaines de secondes, au bout desquelles le spectateur doit fournir sa réponse, et dire si 

uel ue hose da s le fil  l’a su p is. La ajo it  des pe so es i te og es po de t 
à peu près correctement à la première question sans mentionner quoi que ce soit 
d’a o al. C’est alo s ue l’e p i e tateu , avi, epasse le fil  au spe tateu  e  
attirant son attention sur un événement peu banal : au milieu du film, une personne 
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déguisée en gorille trave se la s e, s’a te au ilieu des joueu s e  salua t la 
a a ava t de dispa aît e de l’aut e ôt . Le spe tateu  ui ’a pas vu le go ille e 

peut que ressentir stupeur et incrédulité : "C’est i o a le, e ’est pas le e fil  ! " 
Mais il doit rapidement admettre que le passage du gorille lui a effectivement 
totalement échappé. Évidemment, il lui est désormais impossible de revoir le film sans 
voir le gorille. » (Lachaux, 2011, p. 58).  

Dehae e  ote ue l o ie tatio  de l atte tio  est se sible au contexte social : « la 

p se e d’u  tuteu  hu ai  odule assive e t l’app e tissage e  o ie ta t 

l’atte tio  de l’e fa t ve s l’o jet à app e d e atte tio  pa tag e . Elle i duit 

également une "posture pédagogique" ui i ite l’e fa t à i te p te  l’i fo atio  

présentée comme importante et généralisable. » (Dehaene, 2013, cours en ligne). 

Enfin, le mécanisme de contrôle exécutif détermine la façon dont nous allons traiter 

les i fo atio s s le tio es pa  le a is e p de t. Il s agit de « […] l’e se le 

des processus qui sous-te de t la pla ifi atio , la s le tio , l’i itiatio , l’e utio  et la 

supervision des comportements volontaires » (ibid.). En font partie les stratégies 

volitionnelles évoquées par Cosnefroy (2011) dont la notion de maintien du but. On y 

trouve enfin « […] la sélection des représentations perceptives, des actions et des 

opérations pertinentes pour atteindre ce but ; l’i hi itio  des a tio s i app op i es ; le 

changement de stratégie ; et la détection et la correction des erreurs qui éloignent du 

but. » (Dehaene, 2013). 

Pour les enseignants, il nous semble important de retenir de ces premiers éléments la 

otio  de filt e et le fait des t ois tapes d ale te, d o ie tatio  et de o t ôle. E  effet, 

le filtre doit être a ti  puis o ie t  pou  pe ett e l a tio  atte ti e. Il ous faud a 

do  ett e e  œu e des a ti it s desti es à a alise  l atte tio  des tudia ts, ui 

les amèneront progressivement à prendre conscience de ces étapes puis à les suivre 

d a o d de faço  olo tai e, et e fi  d e  fai e petit à petit des so tes de outi es. Pa  

exemple, nous pouvons les encourager à se poser des questions (« Ai-je bien 

compris ? », « Quels sont les points-clefs ? ») ou à se faire des représentations mentales 

de ce dont ils veulent se souvenir, ou encore de décrocher volontairement leur attention 

et espi e  p ofo d e t, pou  ieu  e e i  au sujet… a e  plus d atte tio . Nous 

reviendrons sur les nombreuses actions possibles des enseignants comme des étudiants 

dans la troisième partie de ce travail. Dans un autre contexte, Dehaene (2015) suggère 

que « Le o t ôle e utif est l’u e des plus i po ta tes o p te es t a sve sales ue 
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l’ ole peut fai e g a di  e  p ati ua t, d s la ate elle, des e e i es pou  app e d e 

à se contrôler, à se concentrer, à prêter attention à ses limites (métacognition) et à se 

corriger. » (ibid.). 

- L’e gage e t a tif et les t oa tio s (feedback) 

L a a t-de ie  pilie  de l app e tissage ue soulig e Dehae e da s so  ou s de 

2013 est composé de deux éléments clefs : l e gage e t a tif et le etou  apide 

d i fo atio s feedback . Il  ajoute la u iosit , o e l u  des l e ts oteu s de 

l a tio . Mais a a t d  e t e , il est essai e d e pli ue  la faço  do t ous 

aiso o s fa e à l i ertitude de nos représentations du monde et à leur évolution. La 

théorie Bayésienne fournit une suggestion sur  

« […] la manière optimale de mener un raisonnement plausible en présence 
d'incertitudes. Dès la naissance, le bébé semble doté de compétences pour ce type de 
raisonnement probabiliste. L'inférence Bayésienne rend également bien compte des 
processus de perception : étant donné des entrées ambigües, le cerveau en reconstruit 
l'interprétation la plus probable. La règle de Bayes indique comment combiner, de façon 
optimale, les a priori issus de notre évolution ou de notre mémoire avec les données 
reçues du monde extérieur. » (ibid.). 

Dehae e  e pli ue ue d ap s la th o ie du « cerveau Bayésien » nous 

raisonnons sur des inférences que nous formo s à pa ti  de ot e od le i te e, est-

à-di e e ue ous i agi o s ue os se s o t ous do e  de l tat de la situatio . 

Pa  e e ple, j e te ds u e si e. Je ifie e  ega da t da s la ue u il s agit ie  du 

a io  ouge. J ai p dit ue j allais voir un camion rouge et je le vérifie en regardant 

par la fenêtre. Je vois une ambulance. Mes sens me permettent de corriger le lien entre 

ette si e et l a ula e, est-à-di e de e pla e  l i age du a io  ouge pa  elle 

de l a ula e da s l asso iatio  e t e so  de la si e et i age. L algo ith e Ba sie  

suit donc le mouvement suivant : a) prédiction à partir du modèle interne (cette sirène 

est elle de l a ula e ,  o pa aiso  de es p di tio s a e  les do es pe çues 

de la réalité (sig al d e eu  : je vois une auto blanche et non un camion rouge), c) 

ajuste e t du od le i te e g â e au sig al d e eu . Ce od le suppose do  deu  

éléments lefs pou  l app e tissage : « […] la g atio  d’u e a ti ipatio  su  le o de 

extérieur (engage e t a tif , et le etou  d’i fo atio  sous la fo e de sig au  d’e eu  

e  p ove a e de l’e vi o e e t ou de l’e seig a t . » (ibid.) est-à-dire un retour 

d i fo atio  ou feedback). 
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C est e « système » e  uat e tapes a ti ipatio , etou  d information, correction 

et ou elle a ti ipatio  ui pe et d app e d e. Et il le fait à pa ti  de l e eu . Cela 

nous amène à deux conclusions : a  l e eu  de ait t e dot e d u  statut eau oup plus 

positif de l ole à l e seig e e t sup ieu  ; b) il faut laisse  de l espa e pou  

l a o plisse e t du le. Pa  e e ple, si l e seig a t o ga ise t op p is e t les 

a ti it s, si l tudia t a plus de p di tio s à fai e ou si le feed a k i te ie t pas 

assez rapidement, il risque de perdre sa curiosité, sa motivation pour la découverte. 

Ai si, Dehae e  i siste su  le fait ue l e eu  doit « […] t e d’u e pa t, 

a tive e t e a u e pa  l’app e a t, ui loi  de l’ig o e , doit la d passe . D’aut e 

part, pour être fertile elle doit ne pas être trop sanctionnée, le stress étant un inhibiteur 

d’app e tissage ». Voilà un nouveau pan de responsabilité des enseignants, tout autant 

valable à l ole ue da s l e seig e e t sup ieu , tout au long de la formation de 

chacun. Pour résumer ces derniers poi ts, pou  fa o ise  l app e tissage des tudia ts, 

ous de o s leu  pe ett e d e e e  le le Ba sie  le si ple fait de laisse  le te ps 

de formuler une réponse complète aux personnes présentes dans un amphithéâtre en 

leur demandant de la rédiger, pa  e e ple, peut pe ett e la ise e  œu e du p e ie  

mouvement du cycle : la prédiction). La deuxième clef tient dans ce que nous faisons de 

l e eu  : comment réagissons-nous face à de mauvaises réponses, utilisons-nous 

positi e e t l e eu  de l u  pour en faire comprendre les sources et en tirer de quoi 

apprendre ? De même, que faisons-nous de la bonne réponse, savons-nous aussi agir sur 

la motivation et « […] conclure un succès par un renforcement social : une approbation, 

une validation, un encouragement » (ibid.) ? 

- Consolider ses acquis 

Le uat i e pilie  de l app e tissage tie t da s e ue ous e  faiso s : ce que nous 

utilisons, ce dont nous nous souvenons et que nous adaptons aux situations que nous 

vivons. La mémoire y joue un grand rôle. Voyons ce que la psychologie cognitive nous 

appo te su  le pla  des st at gies d app e tissage. 

Dans la fin du XIXe siècle (1897) Ebbinghaus a montré que le temps avait une 

incidence sur la qualité de la rétention des informations mémorisées. Il a mis en avant 

gale e t le fait ue les o ditio s de l app e tissage ai si ue la p ofo deu  du 

t aite e t de l i fo atio  i flue çaie t o sid a le e t la ualit  de ette 
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o isatio . Ai si, si l o  o sid e avec Tulving (1972) que notre mémoire est 

composée de plusieurs systèmes, mémoire procédurale (habitudes et automatismes, 

ha ilet s ises e  œu e  et oi e s a ti ue oi e des o aissa es ui 

pe et de t ou e  le se s d u  te te, de o p e d e u e o e satio  ou les l e ts 

d u e situatio , alo s comprend-on u u  ot app is e  f e e à so  se s, so  

étymologie ou encore au contexte dans lequel on le découvre sera mémorisé plus en 

p ofo deu  u u e s lla e d u e de sig ifi atio . La p ofo deu  de t aite e t 

donnera un meilleur taux de rétention des sti uli u u e o isation mécanique (par 

œu . « Fai e l’effo t de o p e d e u  ot ou u e ph ase facilite son rappel ultérieur » 

(Dehaene, 2015). 

U  deu i e effet o e e l e t aî e e t ui pe et l auto atisatio  de e tai es 

routines. Par exemple, lo s ue l o  app e d à o dui e, ha ue geste est e du 

explicite : o  doit t e atte tif à la ei tu e ue l o  a ie  atta h e, au lig ota t, à 

l e a age puis à la pla e du po eau de itesse pou  e le he  la p e i e… Nous 

sommes alors conscients de chacun de ces gestes, mais petit à petit, avec 

l e t aî e e t, des auto atis es se d eloppe t ui ous pe ette t de li e  ot e 

atte tio  e uti e su  la o e satio  ui se tie t da s l ha ita le. B ef, il s agit « […] 

d’a o pli  le t a sfe t de l’e pli ite ve s l’i pli ite » (Dehaene, 2013). Ce phénomène 

permet de libérer des ressources de haut niveau essai es à l app e tissage. 

En 1962, Fraisse rappelle une loi mise en avant dès la fin du XIXe siècle par Jost 

(1892) : « La mémorisation, dit cette loi, s'obtient plus économiquement quand on 

introduit des intervalles convenables entre les efforts consécutifs d'acquisition. Mieux 

vaut répéter trois fois une leçon avec un intervalle, ne serait-ce que de quelques minutes 

entre les répétitions, que de les masser en une seule fois. » Pashler et al. (2007) ont 

o t  ue le fait de dist i ue  es p iodes d tude da s le te ps off ait u e eilleu e 

rétention de ce qui avait été appris de même que le fait de se tester régulièrement et, 

lorsque ces tests i te ie e t au plus tôt ap s l app e tissage i itial. Pa  e e ple, le 

fait de réviser (effort mental qui consiste à se rappeler une leçon sans recourir à ses 

otes da s u  p e ie  te ps  au out d u e se ai e ultiplie pa  t ois les s o es 

quelques mois plus tard. 
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Pour résumer, les pédagogues devront inciter les étudiants à travailler sur le sens de 

e u ils eule t o ise  de faço  à fa o ise  u  e odage e  p ofo deu . Ils de o t 

leur donner des occasions (nombreuses) de tester leurs apprentissages en leur posant 

des questions, en leur donnant des défis, en leur organisant des occasions de se tester 

(avec feedback). Enfin, ils devront leur apprendre à réviser (selon le geste mental du 

rappel) à des intervalles espacés. 

Même si toutes ne font pas l o jet d appli atio s o tes pou  l e seig e e t, u  

certain nombre de recherches scientifiques permettent de faire évoluer les pratiques 

des e seig a ts. E  a i e d i t odu tio  au asse le e t des leço s ue ous 

retenons des modèles et outils que nous avons abordés au long de ce chapitre, nous 

souhaito s ous a te  u  o e t su  le t a ail d E i  Gaspar. Ce professeur de 

mathématiques a synthétisé les connaissances issues des neurosciences utiles aux 

pédagogues et aux étudiants dans un program e de fo atio  u il leu  desti e sous le 

nom de « Neurosup ». Nous nous arrêterons sur quatre points clefs de ce programme 

do t la pa ti ula it  est d t e p opos  e  e te ps au  e seig a ts et à leu s l es 

ou étudiants. Ainsi, chacun des deux groupes sait reconnaître et interpréter les réactions 

de l aut e puis u il pa tage la e ultu e du fo tio e e t mental dans un 

o te te d app e tissage. Nous o lu o s e hapit e a e  la s th se des leço s ue 

nous en tirons. 

2.2. Un programme de formation (Neurosup, Eric Gaspar) 

À partir des recherches exposées dans un ouvrage du CE‘I pu li  pa  l OCDE e   

ais e  s appu a t aussi su  les t a au  de plusieu s s ie tifi ues de e o  

international (Olivier Houdé, Stanislas Dehaene, Jean-Philippe Lachaux, Lionel Naccache, 

ou encore Steve Masson et Patrice Potvin) Eric Gaspar a développé une formation de 

type « neuroéducative ». L o je tif de ette fo atio  est d app e d e au  a teu s de 

l app e tissage ue so t les e seig a ts et les l es et les tudiants à mieux utiliser les 

apa it s d app e tissage du e eau e  adapta t les st at gies e plo es pou  

e seig e  et app e d e. Il s agit de o aît e et de o p e d e le fo tio e e t de 

so  e eau pou  ieu  l utilise . Les do ai es su  les uels la éthode proposée par 

E i  Gaspa  pou o t s e e e  o t de la oi e à la o p he sio  e  passa t pa  
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l atte tio , le st ess, la ati it  ou e o e la estitutio  des i fo atio s app ises. 

Ainsi, pour chacune des quatre réalités du fonctionnement mental, des propositions 

d a ti it s so t faites pou  les e seig a ts o e pou  les tudia ts. Ces uat e 

notions-clefs sont : a) le cerveau efface des données en permanence, b) il restitue 

l i fo atio  à l aide d i di es up ateu s,  il aiso e pa  p obabilités (cf. le 

e eau Ba sie , plus haut  et d  les e eu s u e tes e s effa e t pas du e eau. 

Pour chacune de ces notions, des propositions de stratégies sont faites de façon à ce 

ue les gles u elles o e t soient mises à profit. Nous en présentons ici quelques-

u es ti es d u e o f e e do e à l U i e sit  Blaise Pas al, Cle o t-Ferrand, le 

1er février 2016. 

- Le cerveau efface les données en permanence 

C est la uestio  de la plasti it  ale ue ous o uio s plus haut : les 

i fo atio s ui e so t plus utilis es fi isse t pa  dispa aît e. “i l o  pa le 

communément de mémoire au singulier, dans la réalité on en distingue plusieurs qui 

diffèrent de par leur fonctionnement et leurs capacités : il s agit de seau  de eu o es 

qui évoluent en fonction des stimulus auxquels nous sommes soumis. La mémoire à 

court terme, (quelques secondes à une minute) traite des informations sensorielles 

u elle eçoit afi  de d te i e  leu  i t t pou  e ue ous so es e  t ai  de fai e. 

La mémoire à long terme est dotée de capacités de stockage infinies. Elle se compose de 

trois types : la mémoire sémantique, qui correspond à notre base connaissances 

g ales, au  o epts, otio s a st aites… ; la mémoire épisodique, qui correspond à 

la mémoire de ce que nous avons vécu, à notre mémoire personnelle (Tulving, 1972) et 

la mémoire procédurale, qui correspond à la mémoire des gestes, celle qui nous permet 

de faire du vélo ou de conduire une auto sans penser à tous les gestes nécessaires pour 

ces a tio s. Da s les situatio s d e seig e e t ous utiliso s eau oup ot e oi e 

à court terme qui agit par allers-retours entre les informations données par la situation 

et les évocations tirées de notre mémoire à long terme, créant ainsi des liens entre la 

situation vécue et des éléments connus. Ces liens sont stockés en mémoire à long terme. 

C est e a is e ui est à l o igi e de l app e tissage. 
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La mémoire de travail est limitée en temps (rétention inférieure à la seconde) et en 

espace de stockage. En effet, Miller (1956) a o t  ue l e pa  de ot e oi e, le 

o e d u it s l e tai es d i fo atio  ue ous pou o s o se e , est de sept, 

plus ou oi s deu . Les tudia ts oie t pa fois u ils etie d o t e u ils o t o p is. 

Malheureusement, e est pas le as a  il manque alors un processus volontaire de 

ise e  oi e. E i  Gaspa  sugg e i  t pes d a ti it s p dagogi ues ui 

pe ett o t de o t e  l a tio  d effa e e t des i fo atio s. 

1) Do e  des essages d utilit  : annoncer une a ti it  d utilisatio  de e ue l o  

aborde (« Dans dix minutes nous ferons un test sur cette partie du cours »), 

effectuer une réactivation mémoire en début de séance sur les éléments 

i po ta ts de la p de te, utilise  les i  de i es i utes d une séance 

pou  effe tue  le su  des l e ts ui  o t t  t a aill s. Ai si l e seig a t 

donne aux étudiants des moyens ui fa ilite t l i t g atio  et la o isatio  

des informations. De leur côté, les étudiants peuvent imaginer se mettre dans le 

rôle de celui qui devra expliquer, décrire, raconter les éléments essentiels de la 

séance. Ce faisant, ils se mettent en position de mieux les retenir. 

2) Lutte  o t e les se o des ui s oule t. L e seig a t doit pe se  à do e  ses 

consignes au plus près de l a ti it . Il doit s effo e  de fai e e  so te ue ses 

consignes soient courtes ou de les présenter en plusieurs étapes. Nous pouvons 

ajoute  d ap s ot e e p ie e, u u e o sig e ite et laiss e appa e te 

pe da t la du e de l e e i e est u  fa teu  d effi a it  de l a i ation. De plus, 

les tudia ts doi e t p e d e des otes a , il e s agit pas seule e t de 

comprendre, mais de mémoriser. Étant donné la brièveté et les faibles capacités 

de la mémoire à court terme, la prise de notes est impérative pour mémoriser le 

cours. 

3) Di i ue  le o e d i fo atio s à t aite . Nous appelio s à l i sta t la 

fai lesse de l e pa  de oi e de la oi e à ou t te e. U  o e  si ple 

permet de contourner cet obstacle. Lorsque cela est possible, le fait de regrouper 

les items à mémoriser en catégories permet de se rappeler un nombre plus 

i po ta t d i fo atio s. Pa  e e ple, pou  o ise  u e liste de t e te o s 

communs, il nous faudra dépenser beaucoup plus de te ps et d e gie ue 
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pour apprendre six groupes de cinq noms. En effet, les groupes correspondent à 

des at go ies ui ous pe ette t de e o ise  u u  petit o e de 

noms pour chacune. De même, le fait de regrouper les informations à retenir 

sous la forme de cartes mentales ou de croque-notes (sketchnote, en anglais) 

fa ilite la te tio  g â e à l asso iatio  des o epts et des i ages, de la ouleu  

et des fo es. Le si ple fait d e tou e  u  pa ag aphe, e  atti a t l atte tio  su  

lui, aidera à le mémoriser (et à le restituer). Enfin, la recherche des propriétés 

d u  o ept, des i o sta es da s les uelles o  a pu le e o t e  ou l utilise  

et d e  fai e la liste o stitue u e faço  de fai e des eg oupe e ts utiles à la 

mémorisation. 

4) Débuter rapidement le processus de mémorisation dans la mémoire à long 

te e. L e seig a t doit pe ett e l a ti atio  et le e fo e e t des lie s e t e 

les i fo atio s u il do e et les o atio s u elles p o o ue t da s l esp it 

des étudiants. Il est nécessaire que des activités soient organisées dans le but de 

e fo e  es lie s a a t u ils e soie t effa s. O  he he a à a ti e  les alle s-

etou s e t e oi e à ou t et lo g te e. Pa  e e ple, l o ga isatio  de 

uestio ai es apides su  le ode ai/fau  est fa ile à ett e e  œu e. On 

peut utiliser différents outils, des simples cartons rouges sur une face et verts sur 

l aut e au  oitie s de ote le t o i ue e  passa t pa  u e feuille A  su  

la uelle uat e pa s de ouleu s o t t  i p i s e ui auto ise jus u à si  

possibilités de po se si l o  ajoute le fait de o t e  les uat e ouleu s 

ensemble ou le recto blanc de la feuille au choix de chacune des couleurs). De 

même, faire résumer la séance en quelques lignes ou faire lister les questions 

pendantes ou les points-clefs sur des « petits papier » olt s à l issue de la 

séance sont des moyens de stabiliser et de renforcer les connexions neuronales 

des étudiants. De leur côté, ils peuvent participer, ils doivent même le faire, sans 

attendre : est au o e t où l id e, la uestio , l o atio  se fait u il faut e  

profiter car elle voit le jour dans la mémoire à court terme et risque de 

disparaître rapidement. 

5) E fi , des st at gies pe ette t de lutte  o t e l effa e e t e  oi e à lo g 

terme. Ebbinghaus (1897) a mont  u e  l a se e d a tio s p op es pou  
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et si… ? » ui pousse l esp it à ta li  de ou elles o e io s, e i hissa t ai si les 

possibilités de mise en mémoire. 

Pour les neurosciences,  

« […] il faut sig ale  u’u  e g a e se renforce à chaque usage. Les synapses 
peuvent également mémoriser des informations. Chaque fois que certains types de 
sig au  se so iels f a hisse t les s apses d’u  i uit de eu o es, elles-ci 
d veloppe t de plus e  plus d’aptitude à t a s ett e les es t pes de sig au , ’est 
le processus de facilitation. Si les mêmes signaux traversent la synapse de nombreuses 
fois, la fa ilitatio  devie t de plus e  plus op a te et, e e  l’a se e de sig au  
extérieurs, les centres cérébraux peuvent décle he  la t a s issio  d’i flu  à t ave s 
les mêmes chaînes de synapses. » (Dehaene, 2013). 

- Le e veau estitue l’i fo ation par indices récupérateurs 

Le deuxième concept mis en avant par Gaspar pour une meilleure utilisation du 

cerveau dans le cadre de l app e tissage tie t da s le fait ue le appel est facilité par 

des indices dits « récupérateurs ». Des idées, des images, des sons nous « passent par la 

tête » et, pa  asso iatio , ous a e t à d aut es so s, d aut es i ages ou d aut es 

idées. Ce sont auta t d i di es up ateu s. “i e tai s so t i olo tai es, il est 

possible de créer nous- es os i di es up ateu s. L e e ple le plus l e de 

ce phénomène est celui de la synesthésie merveilleusement décrite par Marcel Proust. 

Alo s u il goûte une madeleine trempée dans le thé lui revient tout le contexte de son 

enfance, lorsque sa tante lui offrait ces gâteaux trempés dans du tilleul :  

« Et d s ue j’eus e o u le goût du o eau de adelei e t e p  da s le tilleul ue 
me donnait ma tante (quoique je ne susse pas encore et dusse remettre à bien plus tard 
de découvrir pourquoi ce souvenir me rendait si heureux), aussitôt la vieille maison grise 
su  la ue, où tait sa ha e, vi t o e u  d o  de th ât e s’appli ue  au petit 
pavillon, don a t su  le ja di , u’o  avait o st uit pou  es pa e ts su  ses de i es 

e pa  t o u  ue seul j’avais evu jus ue-là) ; et avec la maison, la ville, depuis le 
ati  jus u’au soi  et pa  tous les te ps, la Pla e où o  ’e vo ait ava t d jeu e , les 

ues où j’allais fai e des ou ses, les he i s u’o  p e ait si le te ps tait eau. » 
(Proust, 1913). 

Ce principe de récupération peut être utilisé volontairement pour faciliter la 

estitutio  de e ue l o  souhaite o ise . Les i di es de up ation issus de la 

mémoire épisodique (affective, personnelle) apportent les rappels les plus faciles et les 

plus apides. E  effet, ils so t ha g s d otio s positi es et ils fi ie t de 

connexions enrichies par de nombreux usages. Il est recommandé aux étudiants 
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d all ge  leu s fi hes de isio  leu s do u e ts de t a ail des ou s  au fi e de 

tels indices de récupération. Par exemple, des dessins, des mots-clefs, des illustrations 

permettent de marquer une notion, un concept-clef ou de rappeler un exemple ou une 

évocation, une association faite pendant le cours. 

- Le cerveau raisonne en probabilités Bayésiennes 

Nous avons déjà évoqué ce point. Eric Gaspar e  ti e l id e de la st at gie de 

l e u te. Il s agit d u e d a he i e se de la d a he ha ituelle qui consiste à 

vouloir répondre immédiatement à la question posée. Faire imaginer aux étudiants les 

scenarios qui pourraient expliquer telle situation, tel phénomène, telle loi ou tel concept 

auxquels la séance est consacrée. Faire la liste de toutes les possibilités auxquelles 

l o  peut do e  lieu, sa s est i tio , les aiso s i o u es pou a t p o e i  de la 

vie personnelle ou de situations de travail. Ensuite, choisir la ou les solutions les plus 

probables, en lien avec la question posée. 

- Les erreurs u e tes e s’effa e t pas 

Les e pe ts o t pas effa  les e eu s ue leu  esp it leu  a fait d eloppe  lo s u ils 

étaient encore novices. En devenant experts, ils ont appris à inhiber le premier réflexe, 

l e eu  i itiale. Celle- i e s efface pas, elle perdure. Il faut donc apprendre à inhiber ce 

premier mouvement pour exprimer la réponse scientifique. Dans un entretien au café 

pédagogique, Olivier Houd  o t e l i te a tio  e t e t ois s st es og itifs : les deux 

premiers systèmes sont en opposition virtuelle car le premier est rapide et intuitif tandis 

ue le se o d est plus le t, logi ue et fl hi. Il est do  essai e u ils fasse t appel 

au troisième : « sous-te du pa  le o te  p f o tal, [ ui] pe et l a it age, au as pa  

cas, e t e les deu  p e ie s. C est e “ st e  ui assu e l i hi itio  des auto atis es 

de pe s e issus du “ st e  ua d l appli atio  de la logi ue “ st e  est 

nécessaire ». Gaspar e pli ue ue les tudia ts se fo t u e gle d app e tissage à 

partir de quelques exemples, ce qui peut les induire en erreur. Il est donc nécessaire que 

les e seig a ts o e e t pa  do e  u e isio  g ale, u e i age de l e se le 

du pa sage a a t d e t e  da s le d tail et de l illust e . Les e seig a ts peu e t aussi 

p opose  des e e i es ui pe ette t au  tudia ts de e fo e  l i hi itio  e  utilisa t 

des barèmes de points dégressifs en fonction de la rapidité et de la justesse des 
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po ses. Pa  e e ple, lo s d u  e e i e « vrai/faux » chronométré, on peut rémunérer 

+ 2 points une bonne réponse donnée en un temps inférieur à cinq secondes, + 1 point 

u e o e po se da s u  te ps jus u à di  se o des, – 1 point une mauvaise 

réponse en moins de dix secondes et – 2 points une mauvaise réponse donnée en moins 

de cinq secondes. Ainsi, les étudiants sont amenés à contrôler non seulement la rapidité 

de leurs réponses, mais aussi leur qualité. 

Après cette description du programme de neuroéducation proposé par Neurosup, 

après avoir revu ce que la psychologie du développement et la psychologie cognitive 

pe ettaie t de o p e d e des app e tissages, il pa aît utile d e  fai e la s th se de 

faço  à e pose  lai e e t e ue les e seig a ts peu e t ett e e  œu e da s 

l e seig e e t sup ieu  à pa ti  de es d ou e tes. 

2.3. Les leço s à ti e  pou  la p dagogie da s l’e seig e e t sup ieu  

Elles so t o euses et ous e o s u elles plaide t pou  u  e fo e e t de 

l atte tio  des p dagogues su  la uestio  des app e tissages da s le ad e ue ous 

a o s o u  d u e olutio  d u  pa adig e de l e seig e e t à elui de 

l app e tissage. Il s agit ie  de po te  so  ega d su  les st at gies d app e tissage de 

nos étudiants afin de les susciter, les renforcer ou les accompagner. La lecture de ces 

« leçons » en fait ressortir deux aspects, deux caractéristiques : elles ous i ite t d u e 

pa t à p pa e  et ett e e  œu e des a ti it s p dagogi ues, su  le pla  du « faire », 

de l a tio . Mais il e  so t u  deu i e o d e de p opositio s à l e o t e des 

enseignants, su  le pla  de la postu e, de la faço  d t e e seig a t, la a i e 

d e isage  de ett e e  œu e es a ti it s d e seig e e t. E fi , elles ous a e t 

à la e he he du d eloppe e t de l auto gulatio  des app e tissages. 

- Les activités pédagogiques qui rendent les étudiant acteurs de leur 
apprentissage 

Il s agit de e he he  e ui sus ite a, fa ilite a u  app e tissage e  p ofo deu . 

Fai e he he , pa  e e ple, pa  les tudia ts le se s de e u ils app e e t, pa  

l i te diai e d l e ts de o te te ou d alle s-retours entre les présentations 

glo ales et les pa ties, pa  des st at gies d e u te. Pou  peu u il po de à e tai es 

règles simples (temporalité, organisation), le questionnement des étudiants constitue un 
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o e  effi a e d a e  les premiers éléments à mémoriser. Nous avons déjà évoqué 

l i st u tio  pa  les pairs ui pe et d a lio e  se si le e t le pou e tage de o es 

po ses des tudia ts ap s les a oi  laiss  a gu e te  à p opos d u e uestio  pos e 

en cours. Les mettre au défi de trouver une explication à une situation, les faire lister des 

indices pour constater les éléments objectifs à leur disposition, les faire enquêter sur tel 

o ept, leu  fai e liste  les o aissa es u ils pe se t a oi  su  le sujet d u  ou s ou 

d u  e seig e e t. Ne pas ou lie  l i po ta e de la « mise en mémoire » ni le fait que 

les o atio s se fo t e  oi e à ou t te e et u il faut leu  laisse  le te ps et 

l espa e de l e pli itatio . Do e  des o asio s de jo gle  a e  les otio s ues, de les 

e ett e e  ause, de pose  des uestio s. Fa ilite  la o isatio  à l aide de uizz, 

penser aux « essages d utilit  » qui permettent aux étudiants de se focaliser dans le 

but de pouvoir utiliser les informations. Prévoir des moments de consolidation des 

connaissances par des moments de résumé, des activités de synthèse (en fin de séance) 

et de a ti atio  oi e e  d ut de s a e . P e d e le te ps d aluatio s 

fo ati es, de es o f o tatio s a e  e ue l o  sait sous fo e de QCM ou 

d i te ogatio s apides do t les o ig s so t i diats. Il est pas essai e ue la 

notation « compte » da s la o e e a  l o je tif est de pe ett e à ha u  de se 

e d e o pte de e u il sait ai si ue de e su  uoi il doit t a aille . Cela peut 

permettre de surcroît à l e seig a t d o ie te  le ou s de sa s a e e  fo tio  des 

besoins réels de sa promotion. 

De o euses te h i ues pe ette t de fa o ise  l i te a ti it  e a e  de 

grands groupes. Nous développerons des techniques précises dans la troisième partie de 

ce travail. Néanmoins, la littérature nous incite à chercher à rendre nos étudiants actifs 

pour leur apprentissage. Dans un article remarquable, St-Pierre et al. (2012), de 

l U i e sit  de “he ooke, fo t la liste des sept a tes pédagogiques qui aident les 

e seig a ts à d eloppe  de ou eau  ôles ui fa ilite o t l app e tissage des 

tudia ts. Nous l utiliso s o e u  o e  de s th se e   i s a t les p i ipau  

apports de notre revue de littérature : 

- « Agir sur les connaissances antérieures […] l’a te d’app e d e passa t pa  u e 

modification de ce qui est déjà-là da s la t te de l’app e a t, il e  sulte u e 

odifi atio  de la st u tu e og itive. L’e seig a t fait e ge  es 
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connaissances non pas pour les cataloguer, mais pour construire ou accompagner 

des situatio s d’app e tissage pe ti e tes ui vo t les fai e volue . […] ». (Ici 

nous sommes en référence aux travaux de Piaget, 1975). 

- « Rendre les étudiantes et les étudiants actifs. Comme principal responsable de 

ses app e tissages, l’app e a t doit joue  u  ôle a tif su  les pla s og itifs et 

ta og itifs. Pou  sus ite  ette a tivit , l’e seig a t est appel , pa  e e ple, à 

e ou age  l’auto o ie et l’i itiative hez l’ tudia t, à f e  elui-ci à 

différentes sou es, à le fai e pa ti ipe  à l’o ga isatio  des a tivit s 

d’app e tissage, à le pla e  da s des o te tes ui fo e t l’utilisatio  de 

st at gies d’app e tissage va i es et à sus ite  hez lui l’ha itude de l’auto 

questionnement. […] » (Voici Dehaene, 2013, et l e gage e t de l app e a t . 

- « Exploiter les interactions. Exprimer ses conceptions et les soumettre à la 

o f o tatio  d’aut es o eptio s s’av e essai e à la o st u tio  de 

connaissances. […] » (Ainsi apparaît le socio-constructivisme, et la référence aux 

travaux de Vygostky, 1980). 

- « “oute i  l’o ga isatio  des o aissa es. E  appli ua t des st at gies pou  

la o e  et o ga ise  ses o aissa es, l’ tudia t e i hit l’i fo atio  et la 

restructure en un modèle de classification qui tient compte de ses acquis 

antérieurs et de sa façon personnelle de comprendre un savoir. Il est donc 

i po ta t ue l’e seig a t de a de à l’app e a t de st u tu e  et de 

est u tu e  ses savoi s afi  d’e  fai e esso ti  des lie s et de fai e e ge  de 

nouvelles idées rendant ainsi possible la construction de connaissances Frenay et 

Bédard, 2004). […] » (Voici un lien aux propositions de Linda Allal, 2007, sur 

l auto gulatio  des app e tissages  

- « I t g e  l’ valuatio  da s les situatio s d’app e tissage. Le paradigme 

d’app e tissage i ite à po te  u e g a de atte tio  au  p ati ues valuatives 

ta t do  ue les odalit s et les o te us d’ valuatio  d te i e t e  

g a de pa tie l’o ie tatio  ue les tudia ts do e t à leu s app e tissages 

(Louis, 1999). […] » (Nous trouvons chez Caspar, 2011, ette id e d i t g e  

l aluatio  à la fo atio  
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- « Favoriser le transfert. […] La alisatio  du t a sfe t suppose d’alte e  

contextualisation (applicabilité des connaissances en lien avec un contexte 

donné), déconte tualisatio  th o isatio  des app e tissages d’où e ge t les 

principes, les modèles, etc.) et recontextualisation (nouvelles situations où seront 

appliquées les connaissances) » (Frenay et Bédard, 2004 ; Tardif, 1997). 

- « Soutenir le développement de la capacité réflexive. […] les étudiants sont 

a e s à value  les sou es d’i fo atio s utilis es, l’ volutio  de leu s 

connaissances, la pertinence des stratégies utilisées et les compétences acquises. 

[…] » (St-Pierre et al., 2012, pp. 4-5). (Ce dernier point faisant référence à la 

proposition de Charles Hadji, 2012, de passe  pa  l auto aluatio  pou  u e 

p e i e app o he de l auto gulatio . 

Cet article est intéressant car il en vient à des conclusions similaires à celles que nous 

tirons de notre revue de litt atu e. Pa  la pla e u il lui o de, il do e u e 

i po ta e o sid a le à la p ise e  o pte des a is es de l app e tissage pa  les 

tudia ts, à l auto aluatio  et à l auto gulatio  des app e tissages. Nous souhaito s 

montrer que celle-ci est u  o e  d a lio e  l e seig e e t tout auta t ue 

l app e tissage. E  effet, da s la esu e où, ai si ue ous l a o s u, les st at gies 

d e seig e e t p e e t e  o pte elles ue les tudia ts d ploie t pou  app e d e, 

dans la mesure où les e seig a t se p o upe t d a o pag e  leu s tudia ts da s la 

d ou e te puis l e i hisse e t de leu s p op es st at gies d app e tissage, alo s o  

peut s atte d e à e ue les s a es d e seig e e t soie t plus o fo es au  esoi s 

et aux capacités réelles des tudia ts. O , le sou i de l auto gulatio  est un vecteur 

simple et accessible pour porter ces objectifs. 

E fi , et a ti le poi te e  eu  de l a is e de ses auteurs) des indications sur 

« […] la manière dont les enseignants les mettent con te e t e  œuv e e  o te te 

universitaire innovant. » (St-Pierre et al., 2012, p. . C est pourquoi le deuxième type 

d e seig e e ts ue ous souhaito s ett e e  a a t tie t au  uestio s de la 

postu e, de l olutio  du ôle des e seig a ts. 

- Postures favorisant la gestion des apprentissages par les étudiants 

St-Pierre et al.  l o t poi t  eu  aussi : le fait de soutenir le développement de 

démarches réflexives chez les étudiants fait partie des actes pédagogiques. Les différents 
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courants pédagogiques et les recherches des neuroscientifiques que nous avons 

e ueillis ous sig ale t ue l app e tissage et e  œu e des p o essus ui tou he t 

tout autant les niveaux cognitifs que métacognitifs ou affectifs. Dès lors que les 

émotions peuvent favorise  ou i hi e  es p o essus, il se le ie  u il ous i o e 

d t e plus atte tifs à os postu es ai si u au ad e da s le uel ous e seig o s. 

E  effet, postu es et ad e d e seig e e t ous se le t li s. Nous pe so s ue 

ous so es ga a ts d u e pa tie des conditions dans lesquelles nous exerçons notre 

tie . Ce tes, il e s agit pas de la ualit  du o ilie  ou de l a ousti ue de telle ou 

telle salle, ais ie  plutôt de l at osph e da s la uelle ous p oposo s à os 

tudia ts d e e e  leu s app e tissages. Nous so es espo sa les de l a ueil ue 

nous faisons à leurs questions, à leurs essais, nous sommes responsables de la façon 

do t ous a epto s leu  u iosit , leu s e ises e  uestio , leu s e eu s… Le statut 

ue ous do o s à l e eu  peut conditionner une plus ou moins grande motivation à 

pa ti ipe . O  ous sa o s ue la pa ti ipatio , le fait d t e a tif, est u e o ditio  

esse tielle de l app e tissage. Not e postu e do e des sig es de la faço  do t ous 

concevons notre rôle, notre métier et nos missions. Si nous moquons les premières 

réponses, si nous donnons la parole à la première main qui se lève, nous ne laissons pas 

le te ps à la pe s e de l aut e de se o st ui e et la motivation des étudiants risque de 

se tarir très rapidement, nous laissant seuls da s ot e ôle de t a s etteu … 

“elo  les e seig e e ts ue ous a o s olt s, ous sa o s ue la loi de l effet 

(Thorndike, 1898) nous incite à faire du renforcement positif, à encourager, à soutenir 

l esti e de soi de os tudiants. Nous savons aussi grâce à la loi de la répétition (idem) 

ue l app e tissage se ou it de a ti atio s. Nous sa o s encore que nous pouvons 

accompagner les étudiants dans le développement de leurs apprentissages par une 

eilleu e o aissa e d eu -mêmes, des stratégies cognitives, métacognitives (Allal, 

 et olitio elles Cos ef o ,  u ils ette t e  œu e. Les a o pag e  

da s l i itiatio  et le d eloppe e t de d a hes fle i es peut e t e  da s ot e 

espo sa ilit  d e seig a t. Notre posture et notre représentation peut donc favoriser 

leu  u iosit , leu  oti atio , leu  app te e pou  l effo t u ateu  de l tude. 

Ainsi, les activités pédagogiques qui constituent nos enseignements comme les 

postures que nous adoptons, peuvent susciter, renforcer, accompagner le 
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d eloppe e t des o es st at gies d app e tissage de os tudia ts. De la e 

faço  elles peu e t p odui e l effet i e se. Da s ette se tio , ous a o s he h  à 

établir que la recherche scientifique déterminait de nouvelles règles ou en corroborait 

e tai es ue l i tuitio  et l e p ie e a aie t pu ett e au jou . O  dit ue la 

pédagogie est un art, car nous sommes en relation avec des êtres vivants dans une 

situation paradoxale puisque nous usons de contraintes pour viser le développement de 

leur liberté. Voyons désormais ce que la littérature nous apporte sur la question de 

l e seig e e t sup ieu . Des od les sp ifi ues lui o t t  o sa s. Que ous 

apprennent-ils sur les pratiques pédagogiques ? C est l objet du troisième chapitre de 

cette deuxième partie. 
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CHAPITRE 3 :  
Les od les d’aide à l’e seig e e t sp ifi ues à l’E seig e e t 

supérieur 

O  l a dit, la litt atu e p se te peu de t a au  di e te e t li s à la p dagogie de 

l e seig e e t sup ieu  (Adangnikou, 2008). En effet, bien que ce champ de recherche 

se d eloppe depuis plusieu s a es il fait e o e l o jet de o euses dis ussio s 

sur sa propre légitimité (Endrizzi, 2017). Dans un premier temps, nous verrons que 

quelques modèles pédagogiques peu e t ous aide  à ieu  o p e d e l i po ta e 

de ou eau  pa a t es essai es à l app e tissage des tudia ts i te a tio s a e  

l e i o e e t, oti atio  et st les d app e tissage et d e seig e e t . Cepe da t, 

ces éléments font émerger un ce tai  o e de uestio s do t l tude fe a l o jet de 

la deuxième partie de ce chapitre. 

1. L’appo t des s ie es de l’ du atio  au  uestio s de la ussite dans 
l’e seig e e t sup ieu  

M e si le tau  d he  offi iel e  p e ie  le e  F a e est i férieur de dix points 

à la o e e de l OCDE, à 19 %, il e  este pas oi s ue ela sig ifie u u  

i ui e des tudia ts e t s da s l e seig e e t sup ieu  e  so te t sa s diplô e. 

De plus, il est nécessaire de déterminer plus précisément la cascade de conditions 

successives qui permettent de présenter un tel chiffre. En effet, selon les chiffres du 

Mi ist e de l E seig e e t “up ieu  et de la ‘e he he60, si l o  s a te au o e 

d tudia ts ui passe t da s l a e sup ieu e, e  2011, « […] seul un étudiant sur deux 

passe directement en deuxième année de licence » (ibid.). Ce tau  s a lio e sous l effet 

de la sélection et des réorientations : « Parmi ceux qui parviennent en troisième année 

de licence générale, près de sept étudiants sur dix obtiennent le diplôme en un an » 

(ibid.). De même ce taux progresse en fonction des filières, les plus « enveloppantes » 

affichant les taux de réussite les plus élevés : « En DUT, le passage en seconde année est 

élevé : il concerne sept étudiants sur dix. Le tau  de ussite e  se o de a e l’est 
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 ME“‘, ote d i fo atio , 13-  d o to e . 
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également : près de neuf étudiants sur dix ont obtenu leur diplôme à la session 2011. En 

STS, le taux de passage en seconde année est de 85 %. » (ibid.) 

Parmi les facteurs qui contribuent à la réussite da s l e seig ement supérieur, la 

e he he a d a o d is l a e t su  les a a t isti ues so iales et 

sociodémographiques des étudiants : dans le sillon ouvert par Bourdieu et Passeron 

(1964), puis Bourdieu et Passeron (1967), Dubet (1994), Pralong (1999), Soulié (2002), on 

trouve Merle (2002) et l id e de « démocratisation ségrégative » qui consiste à montrer 

que la massification des effectifs ne profite pas de façon égale à toutes les couches de la 

société. En effet, les enfants issus des milieux supérieurs sont fortement surreprésentés 

dans les troisièmes cycles universitaires ou dans les effectifs des grandes écoles. Ces 

e he hes ette t e  a a t des it es so iau  pou  e pli ue  l he  et la ussite 

da s l e seig e e t sup ieu . Mais des he heu s o t t a aill  su  d autres causes 

possibles, notamment en développant les modèles dits « éducationnels ». À la suite de 

Tinto (1975, 1987) et Bean (1980, 1983), de plus en plus de chercheurs se penchent sur 

d aut es e pli atio s possi les de la ussite da s les tudes, ota ent sur le facteur 

de la persévérance compris comme le fait, pour un étudiant, de ne pas interrompre de 

lui-même sa scolarité (Roche, 2017). Par exemple, la qualité des interactions entre les 

tudia ts et l e i o e e t ou eau ue ep se te l i stitutio  d e seig e e t 

sup ieu  pe ett ait de o p e d e les aiso s du hoi  d a a do e  ou de 

persévérer dans ses études. 

Un peu plus tardivement, des modèles dits motivationnels (Eccles et Wigfield, 2002) 

se sont intéressés à la psychologie des étudiants en mettant en avant les caractéristiques 

de la personnalité (Galand et Va lede, , les st les d app e tissage ou e o e la 

motivation (Viau, 1998). 

Da s l u e des tudes à pa ti  de la uelle il d eloppe so  od le de « dynamique 

motivationnelle », Viau (1998, 2006) montre que la motivation des étudiants sondés 

dans le cadre de sa recherche diminue à mesure du temps passé au sein de leur 

université. Les étudiants de cinquième année sont moins motivés que ceux de première 

année et disent avoir moins de plaisir à suivre les cours. Pour lui, « le défi que les 

p ofesseu s d’u ive sit  doive t eleve  e o siste pas à sus ite  la otivatio  i itiale 

des étudiants, qui est somme toute assez élevée, mais à la maintenir tout au long de leur 
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parcours académique » (Viau, 2006). Ainsi, souligne-t-il le rôle crucial des interactions 

entre les étudiants et les enseignants. Kuh (2007) fait tat d u e di i utio  de 

l e gage e t des l es e t e la p e i e et la de i e a e des oles p -

universitaires qui ont participé à son enquête aux États-Unis et au Canada. 

Pa  ailleu s, le ôle de l i stitutio  s a e aussi esse tiel su  le pla  de la oti atio . 

E  effet, est elle ui fi e le ad e g al, d te i a t les a a t isti ues-clefs de 

l e i o e e t : elle est responsable du projet pédagogique ou, à tout le moins, des 

a teu s ui le ette t e  œu e pe so el e seig a t, ad i ist atif et te h i ue , elle 

est ga a te de la ualit  a ad i ue et de l at osph e da s la uelle se d oule t les 

parcours de formation. À ce titre, il est nécessaire de chercher à comprendre la 

constitution des interactions entre elle et les étudiants. Pour ce faire, nous nous 

appuierons sur une revue de modèles tirés de la littérature anglo-saxonne et 

européenne. Ainsi, nous chercherons à éclairer ces paramètres en montrant les 

articulations entre réussite et interactions pédagogiques et sociales de même que la 

nécessité de présenter la réalité de ces liens aux différents acteurs du processus étudié : 

- au  tudia ts pou  u ils s e gagent (dans les différents sens de ce terme) 

(Brault-Labbé et Dubé, 2010), 

- au  e seig a ts pou  u ils soie t atte tifs à la ualit  de leu s i te a tio s, 

- au  i stitutio s pou  u elles s assu e t ue le ad e u elles off e t u sus, 

planning, organisation administrative, personnel, moyens…  pe et u  

engagement de la part des étudiants. 

1.1. De la so iologie au  od les du atio els ou u’est-ce que la persévérance ? 
La question des interactions entre étudiants et institution 

La littérature scientifi ue a he h  à e pli ue  le ph o e de l a a do  e  ou s 

d tudes. Nous ous i t esso s à es t a au  do t eau oup so t a glo-saxons) car ils 

mettent en évidence plusieurs éléments-clefs de la question de la part de responsabilité 

att i u e à l i stitution dans ce phénomène. Peut-être pourrons-nous en tirer des leçons 

pour améliorer la qualité des relations des étudiants avec leur environnement ? 

En 2009, dans une étude globale sur « la participation étudiante » le Conseil ontarien 

de la qualité de l e seig e e t sup ieu  la définit comme résultant de trois facteurs : le 
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te ps, l i t t et les effo ts o sa s pa  l tudia t à des e p ie es d app e tissage 

significatives. Il ajoute que, selon plusieurs modèles, cette participation est soutenue 

voire développée par les interactions entre les institutions et les étudiants. Quels sont 

ces modèles et que nous apportent-ils ? En nous appuyant sur cette étude très 

o pl te, ous souhaito s o t e  l i po ta e de la p ise e  o pte d u  e tai  

nombre d l e ts ui fa ilite t et e i hisse t les app e tissages des tudia ts. 

La otio  d effo t et du te ps o sa  au  tudes o e e teu  d a lio atio  

des apprentissages est mise en lumière par Astin (1977, 1993). Il définit un modèle 

articulé en trois lo s d l e ts : intrants-environnement-extrants (Input-Environment-

Output, I-E-O). Les intrants prennent en compte les caractéristiques de départ des 

étudiants (niveau scolaire ou académique, qualité du parcours antérieur, 

caractéristiques sociales). L e i o e e t ep se te les e p ie es ues au sei  de 

l i stitutio  ue e soit su  le pla  a ad i ue fo e du pa ou s, u i ulu , o ps 

professoral) ou sur celui de la socialisation (groupes de pairs, résidence). Les extrants 

représentent les ca a t isti ues de l tudia t à l issue de so  pa ou s. Malg  so  

caractère méthodologiquement behavioriste, ce modèle met en évidence que des 

l e ts i po ta ts du pa ou s d app e tissage so t sous la espo sa ilit  de 

l i stitutio  ou, du oi s, so t des l e ts u elle peut i flue e . Les o ditio s de 

l a ueil, le d oule e t des ou s, les elatio s so iales a e  les diff e tes pa ties 

prenantes du « système » pai s, ad i ist atio , p ofesseu s…  joue t u  ôle da s la 

fo atio  glo ale de l tudiant. 

Un autre chercheur américain, Pace (1984), a développé le concept de la « qualité de 

l’effo t » selo  le uel il e suffit pas ue l tudia t pa ti ipe au  a ti it s ou u il ait des 

e p ie es d app e tissage e  o pag ie de ses pai s pou  ue sa formation soit 

a lio e. C est la ualit  de so  i estisse e t, la ualit  de sa pa ti ipatio  ui fe a la 

diff e e e t e u e o e e p ie e d app e tissage u e e p ie e effi a e  et u e 

autre. La perception du milieu et la qualité de la participatio  de l tudia t au  a ti it s 

ui lui so t p opos es o t u e i ide e su  la pe eptio  g ale u il au a de sa 

formation et de ses progrès. 

En 1987, Ti to d eloppe u  od le u il a ait p opos  d s , pa  le uel il 

cherche à comprendre les raiso s de l a a do  des tudia ts a a t la fi  de leu  
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parcours académique. Dans la continuité des travaux que nous avons cités sur 

l e gage e t tudia t, le s st e u il d it o t e u e  fo tio  de ses 

caractéristiques individuelles, chacun va vivre des e p ie es d app e tissage plus ou 

moins positives ou négatives qui vont renforcer ou amoindrir son engagement. Les 

caractéristiques individuelles sont constituées des antécédents scolaires, des habiletés 

propres, des ressources dont il dispose, de ses o ligatio s e  deho s de l i stitutio , 

ainsi que de ses interactions et de son intégration dans le système académique et social 

de l i stitutio . I i e o e, la ualit  des i te a tio s e t e l tudia t et l i stitutio  ai si 

u a e  ses pai s est ise e  avant. Les travaux de Tinto (1975, 1987) ont été enrichis 

pa  la isio  de Bea  ,  a e  l i se tio  de deu  o epts : les intentions de 

pe s a e et l i pa t de l e i o e e t. E  effet, selo  Bea , la pe eptio  de la 

qualité des expériences vécues par les étudiants est influencée par leurs premières 

i te tio s de pe s a e d u e pa t, da s la esu e où plus ils se o t sû s de leu  

volonté de réussir plus cette certitude aura un impact positif sur leur perception des 

expériences. De même, leu  e i o e e t peut t e u e sou e d i flue e de leu  

pe eptio  de la ualit  des e p ie es ues. E  effet, s ils so t e ou ag s pa  leu  

e tou age fa ilial, pa  e e ple, ou s ils fi ie t de feedbacks positifs de la part de 

leurs enseignants, ela pou a les e ou age  à pe e oi  l e p ie e de faço  positi e. 

E  e a he, ils pou aie t oi  leu  pe eptio  de l e p ie e ue de faço  gati e, 

par exemple dans le cas où ils auraie t à se d att e a e  des sou is fi a ie s ou s ils 

so t i ti es d u e fo e d ost a is e de la pa t d u e pa tie de la o u aut  

universitaire. 

À l o asio  d u e i po ta te tude effe tu e aup s de plus de deu  ille si  e ts 

étudiants belges francophones, Schmitz et al. (2013) ont montré la pertinence du 

od le du atio el d elopp  pa  Ti to , . E  effet, d ap s les auteu s, 

« La validation empirique de ce modèle montre que trois facteurs semblent essentiels 

pou  la p di tio  de l’i te tio  de pe s v e  : l’i t g atio  so iale, l’i t g ation 

a ad i ue et l’e gage e t i stitutio el » (Schmitz et al., 2013, p. 55). Ils précisent 

que : « L’i t g atio  so iale i flue e sig ifi ative e t l’i t g atio  a ad i ue et, 

e se le, elles i flue e t l’e gage e t i stitutio el ult ieu , le eilleur prédicteur 

de l’i te tio  de pe s v e  » (ibid., p. 55). Ce point nous semble essentiel car nous y 
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o o s le dessi  d u  a e d a tio s possi les pou  les e seig a ts, les tudia ts ai si 

que les institutions. 

E  effet, l i t g atio  so iale e d pe d pas seule e t de l tudia t. Da s so  

modèle, Tinto (1975, 1987) détaille la part de chacun dans le renforcement ou 

l i hi itio  de la pe s a e. Ai si, l tudia t est po teu  de ses a a t isti ues 

personnelles (histoire, résultats précédents), des buts u il pou suit goal commitment) 

et de son engagement institutionnel (institutional commitment), ce qui constitue ses 

e gage e ts i itiau . Mais, pa  l i te diai e des e p ie es u ils o t leu  

pe ett e de i e, les e seig a ts et l i stitutio , de même que les pairs, participent à 

l olutio  des e gage e ts i itiau  des tudia ts. Cette i t g atio  so iale se a 

renforcée ou, au contraire, diminuée par la nature des interactions avec les pairs et les 

enseignants, les interactions informelles ayant un rôle important dans les relations entre 

étudiant et enseignant, notamment dans le cadre de travaux coopératifs (Schmitz et al., 

2013). Ce renforcement (ou cette diminution) contribuera au développement positif (ou 

négatif) de ce que Tinto (1975, 1987) nomme la congruence sociale. 

L i t g atio  a ad i ue, elle aussi, se a i flue e pa  les e p ie es ues et 

i flue e a à so  tou  la pe s a e. D ap s Ti to , , elle est o stitu e de 

la perception des performances scolaires et de son développement intellectuel par 

l tudia t ai si ue de l ide tifi atio  u il fait des o es du s st e a ad i ue. 

Ai si, plus u  tudia t se a o s ie t de ses o s sultats a ad i ues et du fait u il 

app e d, u il d eloppe des o aissa es et des compétences, plus saisira-t-il les 

normes du système académique. En bref, plus il se sera acculturé à son métier 

d tudia t Coulon, 1997), plus il aura de chances de développer une congruence 

académique. 

C est la o i aiso  de ette de i e a e  la o gruence sociale qui influencera la 

pe eptio  des e p ie es ues de l tudia t. Elle lui do e a la tei te g ale de 

ses expériences, positive ou négative, et influencera à son tour ses engagements dans 

les uts u il pou suit et so  e gage e t is-à- is de l i stitutio . 

La leço  ue ous ti o s de e od le est pa ado ale. Pa ado ale, a  d u  ôt , il 

ous se le a solu e t essai e d i siste  su  l i po ta e de la ualit  des 
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interactions et des activités pédagogiques que nous organisons. Nous pouvons agir sur 

ces points, nous en sommes responsables. Cependant, en dernier ressort, est 

l tudia t ui i te p te, assi ile, saisit da s u  se s ou da s l aut e ot e e a ue, 

ot e postu e, la situatio  ou l a ti it  p dagogi ue da s la uelle il se trouve. Il y a là 

u e pa t su  la uelle ous a o s pas de p ise di e te ais su  la uelle ide e t – 

et est là u  des fo da e tau  du t a ail p dagogi ue Mei ieu,  : nous devons 

postuler une prise indirecte par le biais de la mise en place de « situations » qui 

pe ette t au sujet de s e gage . L u  des i t ts des od les oti atio els, ue 

ous allo s ai te a t p se te , side da s le fait u ils ous aide t à o p e d e 

mieux cet aspect de la motivation et de la persévérance dans les études. 

1.2. Les modèles motivationnels 

La oti atio  a fait l o jet de o eu  d ats, ota e t e t e les te a ts du 

behaviorisme pour lesquels elle était le résultat de renforcements externes et ceux qui, à 

l i sta  des hu a istes o e ‘oge s  la placent dans la recherche de la 

satisfa tio  d u  d si  d app e d e et de elle d u  d eloppe e t pe so el. Les 

théories cognitivistes et socio-cognitivistes permettent de comprendre que la motivation 

est liée aux interactions entre un individu et son environnement. Nous devons revenir ici 

sur les travaux de Rolland Viau sur la « dynamique motivationnelle » et le modèle décrit 

par Eccles et Wigfried (2002) dit de « l e pe ta -value » a a t d o ue  les appo ts 

du se ti e t d effi a it  de Ba du a 7). 

- La motivation et la persévérance 

Nous avons évoqué les travaux de Rolland Viau (1998, 2006) à plusieurs reprises tant 

son modèle de la « dynamique motivationnelle » nous semble éclairant notamment sur 

le pla  de l e pli itatio  du ôle de l e seig a t. Viau d eloppe l id e selo  la uelle la 

« dynamique motivationnelle » est le sultat d u  e tai  o e de fa teu s do t u e 

g a de pa tie i o e à des sou es su  les uelles l e seig a t a pas de p ise la 

société – demande sociale, professionnalisation ; la famille – pression pour la réussite, 

su  l o ie tatio  ; ou e o e à l tudia t lui-même – otio s, tat d esp it, t a ail 

ali e tai e… . E  e a he, il este u  do ai e su  le uel l e seig a t peut agi , est 

e ui se passe da s l a phith ât e, da s la salle de lasse ou à l e d oit où l tudia t a 
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tudie  i lioth ue, u eau . Da s et espa e, l e seig a t peut agi  e  o e ça t, 

par exemple, par sa propre posture (enthousiasme, écoute, disponibilité, éthique, 

humour, motivation… . Il peut aussi être attentif au climat dans lequel se déroulent ses 

enseignements de façon à ce que les étudiants se sentent « en sécurité affective », 

ota e t lo s u ils p e e t la pa ole. Ils le fe o t d auta t plus olo tie s u ils 

auront pu vérifier que leurs propositions sont accueillies sans moquerie, même en cas 

d e eu . Il a la ai  su  les aluatio s et les o e s is e  pla e pou  alue  les 

acquis des étudiants : e  do a t des possi ilit s de s e t aî e , e  utilisa t des g illes 

critériées, e  do a t du feed a k su  la ualit  du t a ail ou des i te e tio s… Il peut 

proposer des activités pédagogiques grâce auxquelles les étudiants pourront percevoir 

u ils so t o p te ts ou u ils peu e t le de e i  (perception de compétence : « Suis-

je capable ? Saurai-je faire ? ») ; des a ti it s do t ils pou o t se di e u elles so t utiles 

par rapport à leurs objectifs à court, moyen ou long terme (perception de la valeur de 

l a ti it  : « À quoi cela sert-il ? En quoi cela contribue-t-il à ma formation ? À mon 

activité future ? »). Enfin, en leur laissant un peu de latitude – la possibilité de choisir de 

fai e plus d e e i es ou de s o ga ise  e t e eu  da s u  ad e u il au a d te i  – 

l e seig a t leu  pe et de e fo e  leu  pe eption de la contrôlabilité (« Je gère mes 

a ti it s d app e tissage ») ce qui les amène à développer des apprentissages plus en 

profondeur (Viau, 2006). 

La motivation est aussi présentée comme liée à un modèle plus ancien (Atkinson, 

1957) selon lequel les choix des individus et leur persévérance dans ces choix peuvent 

t e e pli u s pa  les sultats u ils e  atte de t ai si ue les o a es e  leu s 

capacités à réussir. La théorie de « l expectancy value » a notamment été développée 

par Wigfield et Eccles (2000) et Eccles et Wigfield (2002). Elle explique que les 

d te i a ts les plus i po ta ts des o po te e ts d app e tissage des i di idus so t 

leur perception de leur probabilité de réussir une tâche donnée (expectancy perception) 

et la perception de ce que cette tâche peut leur apporter (value perception) (Schmitz et 

al., . Ai si, les tudia ts se o t d auta t plus oti s pou  a o pli  u e tâ he 

d app e tissage et ils fe o t u  app e tissage d auta t plus e  p ofo deu  u ils 

penseront pouvoir réussir cette tâche et que cette tâche leur apparaîtra importante (en 

fo tio  de leu s o je tifs à ou t, o e  ou lo g te e ou pa e u ils lui att i ue t 
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u e aleu  i t i s ue ou u elle leu  au a oût  e  te es de renoncement). Nous 

avons abordé la motivation comme un élément déterminant de la prédiction de la 

ussite. Le se ti e t de l effi a it  pe so elle is e  lu i e pa  Ba du a  

constitue aussi un point important à souligner dans le cadre de cette revue des 

connaissances sur la motivation. 

- Le sentime t d’effi a it  personnelle 

“i ous o uo s la uestio  du se ti e t de l effi a it  pe so elle est e  aiso  

de son développement en relation avec les travaux de Bandura (1997) sur 

l app e tissage so ial. E  effet, d ap s et auteu , l i di idu utilise quatre sources 

d app e tissage ui ou isse t positi e e t ou o  so  se ti e t d effi a it  

pe so elle. D ap s “ h itz et ses oll gues , es sou es se pa tisse t e t e : 

- les expériences actives de maîtrise liées aux champs académique et scolaire, aux 

performances antérieures, aux réussites et aux échecs, 

- les expériences « vicariantes », vécues en comparaison avec les pairs, 

expériences de modelage, expériences sociales, 

- la persuasion verbale, les encouragements, les feedbacks, les avis de personnes 

signifiantes, 

- les états physiologiques et émotionnels dans lesquels ces expériences sont 

vécues. 

« Ba du a  affi e ue le se ti e t d effi a it  pe so elle affe te les 

sultats à l u i e sit  e  agissa t fa o a le e t su  la otivation des étudiants et leur 

persévérance face aux exigences académiques et aux difficultés rencontrées. » (Schmitz 

et al., 2013, p. . Ai si, il se le diffi ile de fai e l i passe su  la uestio  du 

se ti e t d effi a it  pe so elle d s lo s ue l o  se p o upe d e seig e e t. 

Nous rassemblons ces apports dans un tableau de façon à mettre en évidence la 

essit  d u e p ise de o s ie e et d u e fle io  de tous les a teu s su  les 

uestio s de postu e, d oute et d app e tissage de la fle ivité. 
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Tableau 5 : Actions des intervenants dans les modèles éducationnels et motivationnels  

 
Source : dig  pa  l auteu . 

De plus, un modèle pragmatique développé par Marcel Lebrun (2005) va nous 

pe ett e de p se te  les l e ts l s de l e seig e e t et de l app e tissage e  

nous situant avec son auteur entre « […] od le de l’app e tissage visa t à d fi i  les 

odes d’app op iatio  des savoi s [et] modèle de construction de dispositifs ou de 

s a ios p dagogi ues… » (ibid.). 

1.3. Le modèle IMAIP 

A e  u e poi te d hu ou , so  auteu  do e de et a o e u e e pli atio  à 

visée mnémotechnique : « I aM An Innovative Professor » (ibid.) a  il s agit de p se te  

les éléments clés du « modèle » qui a pour but de donner des « […] fondations pour la 

construction de dispositifs fertiles en apprentissage des étudiants. » (ibid.). Ces éléments 

so t les sui a ts, e  o e ça t pa  les t ois pa ties d u  s st e d a i ue e t es-

processus-sorties) : 

- L I fo atio , ui asse le à l e t e les essou es nécessaires à 

l app e tissage ou ages de f e es, a ti les, id os, o aissa es d jà 

a uises, p o l e à soud e… . 

- Les Activités, élément central en termes de processus de pédagogie active dans 

la uelle l tudia t est espo sa le de ses app e tissages, sont ce que 

l e seig a t do e à fai e soud e u  p o l e, he he  des i fo atio s, 

ega de  u e id o, li e u  a ti le, d fi i  u e p o l ati ue… . O  ise a i i 

MODELE / 

INTERVENANT
EDUCATIONNEL MOTIVATIONNELS

Bagage :

- Caractéristiques personnelles (histoire, résultats académiques 

antérieurs)

- Buts poursuivis

- Engagement institutionnel

L'intention de persévérance et le sentiment d'efficacité 

personnelle s'influencent l'un l'autre.

Perçoivent les expériences vécues en fonction de leur bagage, ce 

qui influence les congruences académique et sociale

Les états émotionnels et physiologiques ont leur 

importance dans l'évolution du sentiment d'efficacité 

personnelle

Ces expériences vécues influencent à leur tour les interactions avec 

leurs pairs et avec leurs enseignants

Organisent les expériences académiques
Encouragent (ou non) sous la forme de feedbacks, 

comme personnes signifiantes

Participent à la performance scolaire et à l'élaboration des normes Sont disponibles (ou non)

Elaborent les normes du système académique

Contribuent aux expériences vécues (social) Contribuent aux expériences vécues (social)

ETUDIANTS

ENSEIGNANTS

INSTITUTIONS
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l a ti atio  des compétences les plus élevées de la taxonomie de Bloom et al. 

(1956, révisée en 2001) : le juge e t, l aluatio  et la s th se. 

- La P odu tio  à la so tie , sig e ue l app e tissage a ie  eu lieu : un écrit, une 

p se tatio , u  o jet pa  le uel l tudia t o t e u il a a uis telle 

compétence, telle connaissance, tel savoir-fai e… 

- La Moti atio , l e t pa  le uel l tudia t e t e da s la d a he 

d app e tissage, po se à la uestio  de l e seig a t : « […] comment 

d le he , a e e  les tudia ts à s’i vesti , o e t les e gage  à he he , à 

s’e pa e  des uestions, des problèmes ? » (Lebrun, 2005). Les tâches et le 

contexte (relationnel, cognitif, social) constituent deux éléments de réponse à 

ces questions. 

- Les I te a tio s, pa  les uelles u  aut e e e du g oupe peut aide  l tudia t 

à apprendre, en metta t e  œu e des thodes de t a ail olla o ati es, e  

assurant une forme de sécurité affective, en organisant des travaux de groupe, 

en utilisant le feedback… 

Ces l e ts so t à pla e  da s u  o te te su  le uel l e seig a t peut agi , u il 

doit utilise  pou  do e  du se s au  app e tissages des tudia ts. C est l id e de 

dispositif que Lebrun (2005) développe en évoquant tous les éléments qui peuvent 

e i hi  le od le d app e tissage : les contextes, les ressources, les méthodes, les 

acteurs et les fi alit s pou sui ies. Il s agit de fai e e  so te de do e  au  tudia ts des 

o asio s d app e d e. 
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Figure 3 : Le modèle IMAIP  

 

Source : Lebrun 2005. 

Désormais, les questions de la qualité des interactions entre les enseignants et les 

étudiants, tout o e elles de l e pli itatio  de es ph o es, de la p ise de 

o s ie e pa  les tudia ts du fait u ils al ule t de faço  sou e t i o s ie te e 

u ils peu e t ti e  d u e situatio , d u  e e t ou d u e a ti it  p dagogi ue, 

doi e t fai e l o jet d u e fle io  afi  d  se si ilise  et les e seig a ts et leu s 

étudiants. Il faudrait, pour cela, que les institutions ainsi que les enseignants organisent 

des temps de séminaires ou des activités pédagogiques dont la finalité serait de 

permettre à chacun de découvrir ses propres stratégies de motivation et, en y travaillant 

de faço  o ga is e, ses st at gies d app e tissage da s leu s di e sio s og iti es, 

métacognitives affectives et émotionnelles. 

En effet, pour Pascarella et Terenzini (2005), la réussite da s l e seig e e t 

supérieur d pe d o  seule e t de fa teu s i di iduels a a t isti ues à l e t e, 

so ialisatio , e gage e t da s les a ti it s d app e tissage  ais aussi de fa teu s li s à 

l e i o e e t et au ilieu da s le uel ils pou ront se manifester (corps professoral, 

cursus). À leu  suite, ous pe so s u il faut te i  o pte de l e se le de es 

paramètres : il appa aît ue les fa teu s i di iduels peu e t fai e l o jet d u e fle io  

en amont ou dès les premiers contacts avec l i stitutio . C est pou uoi, pa  e e ple, 

l u i e sit  de Lausa e, l UNIL, a is e  pla e depuis plusieu s a es u  s i ai e 

d a ueil de tous ses tudia ts de p e i e a e. Au ou s de la p e i e se ai e, 
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quelle que soit la branche disciplinaire qu ils o t hoisie, les p es ue ille i  e ts 

étudiants de première année y sont accueillis pour être formés aux exigences de leur 

ou eau tie  d tudia t. À cette occasion on aborde leurs préconceptions de 

l app e tissage et leu s o a es pist i ues, la uestio  des uts u ils pou sui e t. 

De e, les uestio s p ati ues de l o ga isatio  des e seig e e ts, des o seils e  

te es de p ati ues d tude, les pe so es et se i es essou es so t p se t s. Ai si, 

l i stitutio  s i pli ue d s l a i e des étudiants en les accueillant de façon à faciliter 

leu  o p he sio  de l e i o e e t et leu  i t g atio . Les aspe ts so iau  e so t 

pas négligés. 

Dans la même perspective, les travaux de Kuh (2003), mettent en évidence le lien fort 

entre les effo ts de l tudia t et la essit  pou  les i stitutio s de t a aille  à la ualit  

de l e i o e e t u elles leu  p opose t. Pou  et auteu , l e i o e e t est à 

p e d e au se s la ge uelles o ditio s d tudes, uelles a ti it s l i stitutio  p opose-

t-elle) et sur le plan dynamique (comment accompagne-t-elle les étudiants, par quelles 

politiques et quelles pratiques ?). La responsabilité des établissements est également 

ise e  a a t pa  Kuh et ses olla o ateu s à l o asio  d u e e u te de deu  années 

po ta t su  u e i gtai e d ta lisse e ts de l e seig e e t sup ieu  a i ai s. Les 

résultats de cette enquête sont présentés dans un document, le « Documenting 

Effective Educational Practices » (DEEP), qui permet de comprendre ce que ces 

institutio s ette t e  œu e pou  p o ou oi  la ussite des tudia ts. Il ressort de 

ces travaux que six facteurs semblent caractériser les établissements dont les étudiants 

s e gage t plus p ofo d e t da s leu s tudes : 

« 1. [une] issio  d’ du atio  elle ent vécue 

2. [l ] accent mis sur les apprentissages des étudiants 

3. [la] recherche affichée du succès des étudiants 

4. [un] environnement conçu pour des visées éducatives 

5. [une] ultu e du a pus o ie t e su  l’a lio atio  et 

6. [un] partage des responsa ilit s e  ati e de ualit  d’e seig e e t et su s des 
étudiants ». (Kuh, 2003). 

Pa  ailleu s, Kuh a o t  u u  e tai  o e de p ati ues de fo atio  

pe ettaie t d a lio e  l e gage e t des tudia ts et, pa ta t, leu  p og essio  ta t 

sur le plan académique que motivationnel et personnel (Kuh, 2008). 
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1.4. Les apports des trois modèles (éducationnels, motivationnels et « IMAIP ») 

Nous souhaitons tirer les enseignements de la présentation de ces trois types de 

modèles (éducationnels, motivationnels et le modèle IMAIP). Nous présenterons ce que 

nous en retenons pour chacun des trois acteurs principaux : les étudiants, les 

e seig a ts et les i stitutio s e  d eloppa t d a o d u  poi t de ue g al a a t de 

nous recentrer sur les éléments constitutifs de l auto gulatio  des app e tissages. 

- Les conséquences pour les étudiants, les enseignants et les institutions 

Pour les étudiants, il nous semble nécessaire de mettre en avant une double 

démarche, réflexive et proactive. La partie réflexive correspond au « connais-toi toi-

même » des a ie s. Il s agit de he he  à o p e d e sa elatio  au o de, au  

autres et à ses études. Cette démarche réflexive leur permet de dépasser le donné de 

leurs caractéristiques initiales (historique scolaire, connaissances et compétences 

a uises ota e t  a  le fait d i e e gage u e ise à dista e de l o jet su  le uel 

on réfléchit. Elle est une condition de leur évolution car, en établissant ainsi une sorte 

d tat des lieu , les a ues se do e t à oi  ai si ue se dessinent les pistes 

d a tio s. À tit e d e e ple, da s so  ou age i titul  ‘ ussir sa première année, 

Houa t  p opose plusieu s uestio ai es do t l u e des pa ti ula it s est de 

permettre une analyse relativement détaillée de la situation de l tudia t e  ega d du 

sujet du questionnaire. Pour la mémorisation, par exemple, sont posées vingt-quatre 

questions. Ces questions sont organisées en quatre groupes qui correspondent aux 

uat e g a des a a t isti ues de la o isatio  ete ues pa  l auteure. Ainsi, une 

première analyse des réponses permet de cibler la ou les caractéristiques principales sur 

les uelles l tudia t de a fai e po te  ses effo ts. “ agit-il d u e uestio  d a al se 

(articulation, idées- lefs, a otatio … , de t aite e t plan, ordre, illustration, résumé, 

outils… , de o isatio  au se s st i t geste e tal, o e s ote h i ues, pa  

œu , p titio …  ou d e gage e t pe s a e, atte tio  po t e, adaptatio , 

e ise e  uestio  des thodes…  ? L tudia t peut ai si aller à la recherche plus 

p ise des l e ts à e ett e e  ause et des a tio s à ett e e  œu e de faço  à 

o ige  d a o d la a a t isti ue la plus fai le. Ai si, ette pa tie fle i e se t ou e à 

l o igi e de l a tio  de o e tio  et, pa ta t, de la partie active de la démarche qui 

consistera dès lors à apprendre à travailler sur soi (sa persévérance et la qualité des 
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effo ts ue l o  fou it , à se fi e  des o je tifs pou  le u sus, pou  l a e, pou  u  

cours et pour une séance) et à gérer so  te ps pla ifie  ses a ti it s d tudes, sa s 

oublier de prévoir des temps de repos et de sociabilité). 

Pou  les e seig a ts, les od les laisse t e t e oi  deu  l e ts ue l o  pou ait 

p se te  à l aide de la d fi itio  ue do e t Brown et Atkins (2002) : « Teaching may 

be regarded as providing opportunities for students to learn. It is an interactive process 

as well as an intentional activity. » (ibid., p. 2). Nous traduisons par : « Enseigner peut 

être considéré comme le fait de procurer aux étudia ts des oppo tu it s d app e d e. 

C est u  p o essus i te a tif tout auta t u i te tio el. » Nous en tirons une leçon en 

deux parties : les dispositifs sont centraux, tout autant que les intentions. À la lecture 

des modèles présentés, nous ajoutons les postu es pa e u elles po te t les i te tio s. 

Ai si, l e seig a t et des o asio s d app e d e à la dispositio  des tudia ts. Il 

prépare des activités pédagogiques variées (sur le plan des méthodes : travaux de 

recherche, lecture préparatoire, travaux de groupe, présentations…  u il a s ue e  

da s des s a ios p dagogi ues de faço  à e d e l app e tissage le oi s i e tai  

possi le. Ai si, l o ga isatio  p ati ue de es dispositifs, ep se te-t-elle une part 

i po ta te des a ti it s de l e seig ant, compte te u du fait u il aît ise le fo d de 

son enseignement. Mais la façon dont ces dispositifs sont proposés, animés et menés 

a e  les tudia ts, la positio  et la postu e de l e seig a t, sa dispo i ilit  heu es de 

présence pour recevoir les étudiants, par exemple), son acceptation et son écoute des 

questions et des remarques de même que le climat instauré dans les groupes et la 

ualit  des i te a tio s et du feed a k… tout ela o stitue aussi des l e ts ue les 

modèles présentés nous signalent comme essentiels pour les apprentissages des 

étudiants. 

E fi , les i stitutio s peu e t pa aît e oi s p o hes de la elatio  d e seig e e t-

apprentissage dont nous venons de décrire quelques aspects saillants. Néanmoins, elles 

ont, elles aussi, leur part dans la qualité des apprentissages effectués par les étudiants. 

Nous en donnerons deux éléments : le ad e et l attitude p oa ti e is-à-vis du processus 

d e seig e e t-apprentissage. 

Les institutions sont garantes du cadre dans lequel les dispositifs que nous évoquions 

plus haut so t is e  œu e. Elles pa ti ipe t à leu  faço  à l app e tissage des 
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étudiants en pourvoyant du matériel adapté aux besoins de ce processus (des salles 

modulaires, des plateaux techniques efficaces – accès wi-fi, mobilier déplaçable, moyens 

de p oje tio s…  ais aussi e  ta t atte ti es à la p se atio  d u e at osph e 

p opi e à l tude, au  ha ges et à la e o t e salles d tudes, i lioth ues, 

vidéothèques, salles multi- dias… . Ce i ta t, elles au aie t a o pli u u e pa tie 

des responsabilités qui leur incombent à la lecture des modèles décrits : il leur resterait 

la pa tie la plus d li ate à ett e e  œu e, pa  la uelle elles d eloppe t, 

a o pag e t et ai tie e t la ualit  de es p o essus d e seig e e t-

app e tissage. Il est do , ide e t, essai e u elles se p o upe t de la 

fo atio  et de l a o pag e e t des e seig a ts da s leu  olo t  de transformation 

de la pédagogie. 

U  e tai  o e d u i e sit s e  F a e o t is e  pla e des p o essus d appels à 

p ojets d i o atio  p dagogi ue. À l U i e sit  Claude Be a d L o  , u e jou e 

dédiée aux Pratiques Pédagogiques Innovantes permet de diffuser de bonnes pratiques 

pa  leu  p se tatio  pu li ue et l o ga isatio  de te ps d ha ges. Cela s ajoute à des 

s st es de e o aissa e de l e gage e t e  ati e de p dagogie ui peu e t 

p e d e la fo e de d ha ges d e seig e e t pa  e e ple. De e, le 

d eloppe e t de e t e d appuis ou de “e i es u i e sitai es d di s à la p dagogie 

montre que les institutions se préoccupent de ces questions. Enfin, des réseaux de 

conseillers pédagogiques se développent en appui à cette évolution. Nous citerons pour 

l e e ple, A op  (ouest de la France) et PEnSERA (région Auvergne-Rhône-Alpes) dont 

les travaux contribuent à la transformation des pratiques pédagogiques dans 

l enseignement supérieur Français. 

Il est i possi le d ta li  u e liste e hausti e de toutes les i itiati es li es au  

i stitutio s d e seig e e t sup ieu  e  ati e de p dagogie, ais il nous semble 

essai e de ite  deu  e e ts elatifs à e sujet. Il s agit de la ise e  œu e des 

prix PEPS (Passion Enseignement et Pédagogie dans le Supérieur) depuis deux ans sous 

l gide du Mi ist e de l E seig e e t “up ieu  et de la ‘e he he. Ce prix 

récompense « l'engagement des enseignants, des chercheurs, des équipes 

pédagogiques, des équipes d'appui des étudiants dans la transformation des pratiques 

de formation dans les établissements d'enseignement supérieur français. ». Le deuxième 
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év e e t tie t da s la atio  d u  MOOC i titul  « Enseigner et former dans le 

Supérieur » sous l gide de l École Normale Supérieure. Certes, ce ne sont que deux 

e e ples, d appa e e odeste ; mais ils marquent de façon évidente une évolution de 

la façon dont « les institutions » commencent à se préoccuper de la question de la 

p dagogie da s l e seig e e t sup ieu . 

Ainsi, au cours de cette section, avons-nous déterminé les « devoirs », les obligations 

qui incombent en quelque sorte à chacune de nos parties prenantes. Nous avons tenté 

de o t e  e ue les s ie es de l du atio  a aie t appo t  à la uestio  de la 

réussite da s l e seig e e t sup ieu . Cependant, après cette préfiguration de ce que 

nous proposerons dans la troisième partie de ce travail, il nous semble nécessaire de 

epo te  ot e atte tio  su  u  l e t appa e e t plus t u, ais ui a s a e  

esse tiel au p o essus d e seig e e t-apprentissage : les fondements de 

l auto gulatio , est-à-di e l a ti ipatio , le o t ôle et l ajuste e t de l a tio . 

- A ti ipe , o t ôle  et ajuste  l’a tio  pou  app e d e 

Nous tenterons de rassembler ces enseignements à la lumière des apports de Laurent 

Cos ef o   à p opos des aspe ts olitio els de l auto gulatio  et de 

Charles Hadji (2012) ua t à l i po ta e des gulatio s da s l app e tissage. E  effet, 

après avoir rappelé en citant Allal (2007, p. 7) que « des mécanismes de régulation – de 

guidage, de o t ôle, d’ajuste e t et de o ie tatio  de l’a tio  – sont au centre de 

toutes les th o ies de l’app e tissage », Hadji décrit finement les régulations et les 

a is es de leu  fo tio e e t e  ati e d app e tissage pou  e  a i e  à 

d te i e  l auto gulatio  et ses t ois p o essus- lefs ue so t l a ti ipatio , le 

o t ôle et l ajustement. Nous nous proposons de relire les trois modèles que nous 

e o s de p se te  à l au e de es t ois it es de faço  à ett e e  ide e la 

pe ti e e de l auto gulatio  da s l app e tissage da s l e seig e e t sup ieu . De 

cette façon, nous o t e o s la essit  d i t odui e et d utilise  ette grille de lecture 

non seulement sur le plan théorique, mais aussi comme un moyen utile de mise en 

œu e des e seig e e ts isa t au d eloppe e t de leu s app e tissages pa  les 

tudia ts. L a ti ipation est liée aux buts poursuivis, aux objectifs à atteindre tout autant 

u à l a tio  e t ep ise. Le o t ôle o ue la otio  de feedback, de monitoring de 

l a tio  à pa ti  des i fo atio s e  etou . E fi , l ajuste e t a t ait à l a tio  ui 
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découle de la o pa aiso  e t e l a ti ipatio  et les i fo atio s do es pa  le 

o t ôle. O  ajoute a e  Allal  ue l ajuste e t peut t e effe tu  aussi pa  u e 

olutio  des o je tifs i itiau  de l tudia t ou de l e seig a t . 

À l aide de ette g ille, la lecture des modèles éducationnels et motivationnels et du 

modèle « IMAIP » p se t s plus haut o t e o e t ha u  d eu  se o pose 

d l e ts ui o ou e t à la ise e  œu e d auto gulatio  des app e tissages pa  

les étudiants, accompagnés en cela par les enseignants et les institutions. 

L a ti ipatio  est a u e da s les od les du atio els pa  la otio  des uts 

pou sui is. Pou  les t a au  d Asti  ,  à p opos du p o essus « Entrée-

Environnement-Sortie » on peut souligner que la « sortie » définit un objectif, un but à 

atteindre et suppose donc une anticipation. Pour Tinto (1975, 1987) et Bean (1980, 

, les otio s d e gage e t tudia t, de uts pou sui is et d i te tio  de 

pe s a e so t auta t d l e ts d a ti ipatio . Da s les modèles motivationnels, la 

otio  e d « expectancy value » o po te elle d a ti ipatio  : les étudiants 

appo te o t d auta t plus d atte tio  et ett o t d auta t plus d e gie à la alisatio  

d u e tâ he d app e tissage u ils e  atte d o t u  sultat le . C est do  ie  la 

pe eptio  d u e a ti ipatio  ui fo de l a tio  d tude e t ep ise. De e, da s le 

modèle de dynamique motivationnelle de Viau (2006), les perceptions de la valeur, de la 

performance et de la contrôlabilité sont toutes liées aux conséquences imaginées, aux 

sultats atte dus pa  les tudia ts des hoi  u ils so t a e s à effe tue . E fi , da s 

le modèle « IMAIP » développé par Lebrun (2005), la « Production » correspond bien à 

une projection, à des buts anticipés comme le sultat de l app e tissage is , est-à-

di e à l a ti ipatio  de l e seig a t a hite te de la situatio  d app e tissage  ais 

aussi de elle des tudia ts ui s app op ie t, ha u  à sa faço , les p oduits des 

apprentissages. 

Le contrôle sera relié à la question des rétroactions, du feedback, comme un élément 

fondamental du processus enseignement-apprentissage de chacun des trois types de 

modèle. En effet, la notion de perception constitue un élément central dans les modèles 

éducationnels. Elle permet de o t e  ue les i te a tio s e t e l tudia t et le ilieu 

dans lequel il évolue influencent la qualité de son engagement (Pace, 1984). Tinto (1975, 

 et e  a a t l i po ta e des feed a ks et des pe eptio s i di iduelles des 



 

201 

expériences vécues su  l e gage e t des tudia ts. Bean et Kuh (1984) insiste quant à 

lui sur la nécessité des feedbacks reçus et sur la qualité des expériences vécues. Les 

od les oti atio els, eu  aussi, p te t eau oup d i po ta e au o t ôle 

notamment en relevant le poids de l e p ie e ue su  les diff e ts fa teu s u ils 

ette t e  a a t. Pa  e e ple, Viau  o t e ue la ussite ou l he  au a u  

impact sur les indicateurs de la dynamique motivationnelle que sont la persévérance et 

l e gage e t og itif. De même, pour Bandura (1997), les feedbacks et les avis des 

personnes signifiantes, deux éléments de contrôle, ont une influence sur le sentiment 

d effi a it  pe so elle. E fi , Le u   o st uit so  od le à l aide de t ois s ies 

de rétroactions. La première est la plus générale, elle relie la « Production » à 

l « Information ». Il s agit des etou s d i fo atio s li s à l la o atio  du p oduit 

atte du d u e a ti it  e  ou s ou de l aluatio  des a uis d u  e seig e e t ou, plus 

largement, de celle d u e a e ou d u  u sus diplô e, pa  e e ple . Le deu i e 

t pe d i te a tio s o espo d à la oti atio  ui d pe d des tâ hes, et du contexte 

(relationnel, cognitif et social) dans lequel elles so t ises e  œu e. La de i e ou le 

o stitue l un des éléments clefs du modèle : les interactions. Par leur intermédiaire, les 

membres du groupe avancent vers la production. Elles forment des éléments de 

contrôle et permettent la prise de décision. 

L ajuste e t est le t oisi e et de ie  l e t de la grille de lecture que nous 

e p u to s à l a al se de Hadji  pou  o t e  la essit  de l auto gulatio  

da s l app e tissage. O  le e o t e da s les t ois t pes de od les. E  effet, les 

étudiants apprendront à ajuster leur engagement dans leurs études en fonction des 

i fo atio s u ils e e o t des e p ie es ues. Pou  Ti to , l ajuste e t 

o siste a e  u e aug e tatio  ou u e di i utio  de l e gage e t a ad i ue 

et/ou so ial de l tudia t e  fo tio  de la pe eptio  positi e ou négative) des 

e p ie es u il it. Pou  Pa e , l ajuste e t ise a à e fo e  la ualit  de so  

i estisse e t. Les od les oti atio els d o t e t gale e t l e iste e d a tio s 

d ajuste e t e  fo tio  des e ou age e ts ou des feed a ks gatifs reçus à 

l o asio  des e p ie es ues. Il peut s agi  d i fo atio s fou ies pa  

l e i o e e t l e seig a t, les pai s, la situatio  : o  pa le a d h t o gulatio . Il 

peut s agi  d i fo atio s issues d u  o t ôle pe so el, de t pe « monitoring », par 
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le uel l tudia t se e d o pte de lui- e ue so  a tio  est pas e  lig e a e  les 

atte tes ou les o je tifs u il pou suit. C est alo s ue l o  pa le d auto gulatio . Le 

modèle « IMAIP » happe pas à la gle. Des ajuste e ts so t effectués en 

pe a e e de la pa t de l e seig a t afi  de ai te i  le a a t e d app e tissage 

des situatio s de faço  à e u elles soie t toujou s à l o igi e d app e tissages, u elles 

ne se réduisent pas à des activités : « Une centration excessive sur les activités risque de 

rendre moins, ou peu, disponible pour pratiquer une évaluation proprement formative 

ui e ige ue l’o  p ivil gie la gulatio  des app e tissages e  se e t a t su  

l’app e tissage à o st ui e plutôt ue su  la tâ he à ussir. » (Hadji, 2012, p. 37). De 

e, les tudia ts s auto gule t de faço  à ajuste  leu s a tio s au  sta da ds et au  

o je tifs d te i s pa  la situatio  ou à eu  u ils se so t fi s eu -mêmes. 

Nous a o s te t  de ti e  des e seig e e ts de l tude de modèles explicatifs de 

l e gage e t, de la oti atio  et de l o ga isatio  g ale de l app e tissage sous 

deux formes : d u e pa t e ue les a teu s pou aie t e  ti e  ota e t à pa ti  des 

i te a tio s et, d aut e pa t, e  e e a t à « l’auto gulatio  o e o e  et fi  d’u  

apprentissage réussi » (Hadji, 2012, p. 55). 

Cepe da t, ela est pas sa s ue des uestio s se fasse t jou  ota e t à 

p opos d u e d fi itio  de l e seig e e t ou e o e de l app iatio  de e ui 

différencie les deux ordres d e seig e e t, se o dai e et sup ieu . Bie  ue es 

uestio s e soie t pas p is e t au œu  de ot e p o l ati ue, ous pe so s 

u il est essai e de ous  a te , e se ait- e ue pa e u elles appo te t uel ue 

lumière à notre propos général. 

2. La spécificité de la pédagogie da s l’E seig e e t sup ieu  

Nous souhaitons présenter ici rapidement un ensemble de questions 

complémentaires à notre propos initial mais qui lui sont intimement liées. En effet, dès 

lo s ue l o  pa le de p dagogie et d e seig e e t sup ieu , o  peut se de a de  e 

qui justifie cette dernière distinction : la p dagogie da s l e seig e e t sup ieu  se 

différencie-t-elle de elle ue l o  p ati ue da s les aut es o d es d e seig e e t ? Par 

ailleurs, se pose également la question de la conception professionnelle 
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épistémologique des enseignants : u est- e u e seig e  pou  eu  da s le sup ieu  ? 

E fi , ous a o s o u  la assifi atio  des effe tifs à l u i e sit  et e tai s se 

de a de t si ela est pas à l o igi e d u e fo e de « scolarisation » des premières 

a es de l e seig e e t sup ieu  Bou gi , . 

- Disti tio  de la p dagogie e t e les o d es d’e seig e e t se o dai e et 
supérieur 

Il se le l giti e de se de a de  e  uoi diff e t les o d es d e seignement 

secondaire et supérieur. Pour certains, en effet, les évolutions que nous avons rappelées 

dans la première partie de ce travail concourent à une indifférenciation progressive 

entre le Lycée et la licence (David, 2014). On évoque même la notion de « -3, +3 » pour 

illustrer la nécessité de travailler sur la transition entre les années du lycée et celles de la 

li e e à l u i e sit . Mais e t e ette essit  ui do e d jà lieu à des e p ie es 

intéressantes et la notion de « scolarisation » des premières années de licence (David, 

, il  a u  pas do t ous souhaito s o t e  u il doit t e i te og . 

Dans un article intitulé « Les savoirs des formes de scolarisation. Comparaison entre le 

lycée et la première année de licence », Marie David (2014) montre que les pratiques 

d e seig e e t et d app e tissage  de p e i e a e de li e e e diff e t pas de 

celles du lycée. Agrégée de sciences économiques et sociales e seig a t à l u i e sit , 

elle a pu s i e ge  da s u e lasse du le te i al, au lycée) et un groupe de TD 

t a au  di ig s, à l u i e sit  où elle a pu sui e les ou s de “E“ et de ph si ue-chimie 

au lycée ; de sociologie, de physique et de chimie en première année de licence. Ses 

constats sont simples : 

1) Les p ati ues d e seignement sont comparables entre le Lycée et la première 

année de licence (les enseignants de licence semblent préoccupés de pédagogie 

et de la réussite de leurs étudiants tout autant que ceux du Lycée ; « les 

méthodes pédagogiques ne diffèrent pas fondamentalement de celles des autres 

filières du supérieur », ibid. p. 7). 

2) « Les savoi s e seig s au l e et e  L  e so t pas d’u e atu e diff e te : il ’  

a pas d’u  ôt  des savoi s s olai es et de l’aut e des savoi s u ive sitai es » (ibid. 

p. 14). Ce so t plutôt des uestio s d o ga isatio  ui e pli ue t les 
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changements (recrutement des étudiants – par exemple, en science, la 

o u e e a e  les lasses p pa atoi es fait ue l o  au a te da e à s i spi e  

des programmes administrés au Lycée) ; répartition des rôles des enseignants-

he heu s e t e leu s diff e tes ha ges d e seig e e t, de e he he et 

d ad i ist atio  ; le statut des enseignants joue aussi un rôle sur le type de 

sa oi s e seig s da s l UFR de sciences économiques où elle a enquêté, 

Marie David a relevé la présence de 20 % de professeurs vacataires et 

enseignants du secondaire détachés tandis que 58 % des enseignants-chercheurs 

y donnaient au moins un cours – do t la oiti  des p ofesseu s d u i e sit  et… 

100 % des doctorants !). 

Nous oto s aussi, e  passa t, l asse tio  sui a te ui ie t o o o e  u  l e t 

d i po ta e e  ati e de p dagogie ele  plus haut :  

« Les enseignants- he heu s te te t le plus souve t d’e seig e  au  iveau  les plus 
élevés (à partir de la troisième année de licence), là où les étudiants sont plus 
spécialisés, souvent plus investis car sélectionnés, moins nombreux. Les conditions de 
travail y sont globalement plus faciles (moins de copies, moins de discipline à faire en 
classe) et les cours ont plus de ha es d’ t e e  appo t ave  les th ati ues de 
e he hes des e seig a ts. C’est e ui e pli ue ue les do to a ts, ATER et 

contractuels enseignent davantage en L1 : e so t d’a o d les titulai es ui hoisisse t, 
puis les autres prennent ce qui reste. » (David, 2014, p. 12). 

Nous a gu e te o s pas su  l ide tit  de ue e t e se o dai e et sup ieu  su  les 

préoccupations pédagogiques ni sur le souci de la réussite des étudiants car elle nous 

pa aît o ale, o t ai e e t à l auteu e ui se réfère à Bourdieu et Passeron (1964). 

En effet, depuis cinquante ans, il semble heureux que ce point ait quelque peu 

progressé. De même, ous e ous a te o s pas su  l a se e d allusio  au  fi alit s 

de es deu  o d es d e seig e e t, le L e isa t à préparer un examen qui 

sanctionne des connaissances et des compétences tandis que la licence peut être 

considérée comme une étape préalable à des études plus longues pour lesquelles on 

he he a à d eloppe  l auto o ie des tudia ts. 

En revanche, cet article nous apporte une illustration supplémentaire de la nécessité 

de travailler la question de la pédagogie da s l e seig e e t sup ieu . En effet, 

l auteu e le appelle : la assifi atio , l late e t de l e seig e e t sup ieu  e  

quatre grandes filières entre les classes préparatoires et les BTS, les grandes écoles, 
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l u i e sit  o  s le ti e  « générale » LMD  et l u i e sit  « professionnelle » (IUT), la 

ultipli atio  des diff e tes ha ges des e seig a ts, les tau  de ussite et d he , 

l olutio  des de a des de la so i t … ef, il est pas i utile de he he  à a lio e  

ce qui est à la portée de chacun dans son amphithéâtre, dans sa séance de TD, dans les 

équipes pédagogiques ou les instances stratégiques pour la formation et la vie 

étudiante. 

Da s la lig e de e p opos il ous a pa u utile d o ue  l id e ui se fait jou  d u e 

p op deuti ue su  le fo at des Coll ges d E seig e e t G al Et P ofessio els 

CEGEP  a adie s ui fo e t le p e ie  i eau d tudes sup ieu es « Le CÉGEP a la 

pa ti ula it  de fai e oha ite  l’e seig e e t p u ive sitai e, ui e à l’u ive sit , 

et l’e seig e e t te h i ue, ui p pa e au a h  du t avail. Quel ue soit le 

programme auquel ils sont inscrits, les étudiants suivent des cours de formation 

générale, dont une partie est commune à tous. »61. E  F a e, uel ues oi  s l e t 

pou  d fe d e l i stau atio  d u e fo ule de e ge e, p oposa t u e so te de 

p op deuti ue e s e fa ilite  l e gage e t da s les tudes plus lo gues Du ois, 

2011). Il y a peut-être là une piste à travailler, même si les propos de ce dernier auteur 

semblent empreints de fatalité quant à la réalisation de ses propositions. Cependant, 

notre sujet concerne ici les questions qui se font jour à propos des différences de nature 

e t e o d es d e seig e e t, ui justifie aie t ou o  l e iste e de od les 

sp ifi ues pou  l e seig e e t sup ieu . 

À e p opos, o  peut se f e  à De aill   do t l tude su  les « métiers et 

activités professionnelles relationnelles » fait état de différences entre les deux ordres 

d e seig e e t. L auteu e e  d te i e de t ois so tes : 

1) Les diff e es li es à la positio  statutai e de l e seig a t da s le se o dai e il 

est employé, soumis à un contrôle hiérarchique tandis que dans le supérieur il est 

un « savant indépe da t, e e de l U i e sit  »). 

2) Le rapport aux enseignés (soumis à des règles suprapersonnelles dans le 

se o dai e ta dis u il est da s u e elatio  li e de g  à g  a e  les tudia ts 

dans le supérieur). 

                                                 
61 

http://www.fedecegeps.qc.ca/cegeps/qu-est-ce-qu-un-cegep/, consulté le 24 mai 2017. 

http://www.fedecegeps.qc.ca/cegeps/qu-est-ce-qu-un-cegep/
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3) Le traitement du savoir (scolaire et délimité, avec des fins extérieures à sa nature 

p op e e t pist i ue da s le se o dai e ta dis u il est o igi al, ou e t et e  

o st u tio  da s l e seig e e t sup ieu . 

Cette description peut sembler un peu dichotomique : on peut évoquer comme David 

(2014) des enseignements de licence très proches de ceux du Lycée ainsi que le fait que 

les institutions portent elles- es es diff e es ota e t pa  l i te diai e des 

statuts des i te e a ts . Cepe da t, l i t t d u  tel e e i e est de pe ett e u e 

vision générale à partir de laquelle chacun peut se déterminer en fonction de sa 

situation, de son histoire et de son épistémologie propre. 

- La ep se tatio  du tie  d’e seig a t, et leu s p ati ues, ve teu s de 
différenciation pédagogique 

Il ous se le essai e d o ue  la uestio  des ep se tatio s ue les 

enseignants se font de leur métier car cela peut constituer un argument supplémentaire 

de diff e iatio  e t e les deu  o d es d e seig e e t. O  sait depuis Ba hela d u il 

est nécessaire de dépasser les premières représentations que nous nous faisons de la 

réalité en surmonta t e u il o e l o sta le pist ologi ue Bachelard, 1934). 

Depuis, des he heu s o t pe is de o p e d e l i flue e des oyances sur les 

pratiques professionnelles, particulièrement dans le cas de métiers de relations dont 

l e seig e e t fait pa tie. E  effet, Hofe  et Pi t i h ,  o t o t  l i pa t 

des épistémologies personnelles, des enseignants sur leurs pratiques pédagogiques. Les 

o a es ue ha u  e t etie t à l ga d du sa oi  i flue e t o sid a le e t sa 

isio  de l e e i e de so  tie . 

O  e peut pas o ue  la uestio  des appo ts e t e isio  de l e seig e e t et 

pratiques pédagogiques sans citer les travaux de Paivandi (2015). Dans le dernier 

hapit e d App e d e à l’u ive sit , après avoir établi une revue de littérature très 

d taill e faisa t tat de la essit  d u e olutio  des p ati ues p dagogi ues, et 

auteu  p opose t ois a es d a tio  « destinés à améliorer le contexte pédagogique et la 

fo atio  tudia te, et pa i es a es, la fo atio  p dagogi ue, l’ valuatio  de 

l’e seig e e t et la fle io  autou  du u i ulu  des fili es u ive sitai es. » (ibid., 

p. 190). 
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De plus, il est démo t  ue les ep se tatio s u o t les e seig a ts de leu  tie  

ont une influence sur les apprentissages de leurs étudiants. Endrizzi (2011) cite Trigwell 

et Prosser (2004) faisant état de recherches qui montrent que dans les matières où des 

enseignants o t adopt  des app o hes d e seig e e t o ie t es su  les app e tissages 

des étudiants, ces derniers ont développé des apprentissages plus en profondeurs que 

dans les autres disciplines. 

Dans une note de synthèse très complète sur les croyances et les connaissances des 

enseignants, Crahay et al. (2010) constatent une grande difficulté à faire évoluer ces 

o a es des e seig a ts. D ap s es auteu s, la seule fo atio   pa ie d ait pas. 

E  alit , ils o t e t ue l olutio  des o a es et o aissances des enseignants 

se fait à travers leur confrontation à la réalité, dans leurs pratiques quotidienne. Ils 

concluent ainsi :  

« la principale évolution que subissent les croyances et les connaissances des 
enseignants en cours de carrière procèderait de leurs mises en acte. Pour les praticiens, 
il s’agi ait oi s de ha ge  de o a es pou  alle  ve s des id es plus justes, plus 
valid es, ue d’alle  ve s des o a es de plus e  plus e apsul es  da s l’a tio  afi  
de rendre celle-ci de mieux en mieu  adapt e au o te te d’e seig e e t. » (Crahay et 
al., 2010, p. 116).  

Cela laisse e te d e u u  o je tif de odifi atio  des p ati ues p dagogi ues e 

de ait pas se o te te  de fo atio , ais s e i hi  d a o pag e e t des p ati ues. 

Néanmoins, le fait que les enseignants du secondaire soient sensibilisés et formés au 

ôle de l pist ologie da s les p ati ues d e seig e e t ai si ue de o euses 

pu li atio s e  fo t tat D A o e et al., 2008 ; Thémines, 2006 ; Le Roux, 2001) peut 

être de nature à fa o ise  la diffusio  d u e fle io  à e sujet et do  à fa o ise  le 

d eloppe e t de p ati ues d adaptatio . C est d ailleu s l u e des diff e es ota les 

e t e les deu  o d es d e seig e e t : on est obligatoirement formé à la pédagogie 

pour enseig e  da s le se o dai e ais pas da s l e seig e e t sup ieu . À l i e se, 

ette a se e da s l e seig e e t sup ieu  est pas de atu e à fa ilite  la p ise de 

o s ie e essai e au d le he e t de la fle io  ui pou ait e e  à l olutio  

des p ati ues Poteau ,  pa i les uelles l atte tio  po t e à la ualit  des 

régulations nous semble primordiale. 
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C est pou uoi ous a o de o s, e  o lusio  de e hapit e, la uestio  de la 

formation des enseignants du supérieur et, notamment, dans l opti ue de les aide  à 

e t e  da s le pa adig e de l app e tissage des tudia ts, p opi e au d eloppe e t 

de l auto gulatio  des app e tissages. 

Ces uestio s, et les leço s ti es de od les de l e seig e e t sup ieu  plaide t 

pour une formation à la pédagogie spécifique pour cet ordre. 

Da s l u  des dossie s de eille de l IF , Endrizzi (2011) fait le constat du peu 

d atte tio  po t e à la p dagogie da s l e seig e e t sup ieu . Cette auteure y 

montre cependant que le développement professionnel des enseignants commence à 

pouvoir se faire sur le versant « enseignement » de leu  tie . Co e ous l a o s 

évoqué dans la première partie de ce travail, la dynamique est enclenchée sous la 

pression démographique, par le développement des TIC ainsi que par elui de l espa e 

eu op e  d e seig e e t sup ieu  i puls  pa  le p o essus de Bolog e. Le 

d eloppe e t des s st es d a ditatio  atio au  et i te atio au  o t i ue 

aussi à la prise de conscience de la nécessité de faire évoluer les pratiques de formation 

da s l e seig e e t sup ieu . 

Sur le thème de la « Transformation pédagogique » hoisi pou  le appo t u il 

p se te à la Di e t i e g ale pou  l e seig e e t sup ieu  et l i sertion 

professionnelle, Be t a d  d eloppe l i p ieuse cessité de faire évoluer les 

p ati ues p dagogi ues da s l e seig e e t sup ieu . Il  o ue la o f e e de 

Louvain (2009) qui « [annonce] la pou suite du p o essus de Bolog e jus u’e   et 

[fi e] les p io it s de l’e seig e e t sup ieu  pou  la d cennie à venir. Parmi celles-ci 

figu e t la fo atio  e t e su  l’ tudia t et la issio  d’e seig e e t de 

l’e seig e e t sup ieu . » (Bertrand, 2014, p. 7). Il insiste aussi sur ce que devraient 

être ces processus de formation :  

« Les dispositifs de formation devraient pourtant être fondés sur une approche 
d’app e tissage e t e su  l’ tudia t ave  u  d pla e e t du fo us is su  
l’e seig a t et e u’il e seig e ve s l’ tudia t et e u’il app e d. […] [ils] devraient 
être centrés sur les résultats d’app e tissage plutôt ue su  les i puts et vise  des 
app e tissages e  p ofo deu  ’est-à-dire sur le long terme) […] Cette approche 
i pli ue u e espo sa ilit  pa tag e de l’app e tissage e t e l’ tudia t ui o st uit et 
e ploite so  auto o ie d’app e a t, et l’e seig a t ui devie t dava tage u  

diateu  u’u  i st u teu . » (ibid., p. 9).  
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Nous i sisto s su  la pla e a o d e à l tudia t da s es e o a datio s a  il ous 

se le u elle o stitue à la fois u  so le su  le uel il faut fai e epose  la formation des 

enseignants et un objectif à atteindre dans la formation des étudiants. En cela, 

l auto gulatio  des app e tissages ai si ue la fo atio  à la thodologie de aie t 

être des éléments clefs des curricula de première année de Licence, quelle que soit la 

voie choisie. Enfin, on insistera avec Claude Bertrand (2014) su  l olutio  des 

conceptions du métier :  

« Les o e s p dagogi ues is e  œuv e el ve t de la li e t  a ad i ue des 
enseignants. Mais il est important de faire comprendre et accepter que la centration sur 
l’ tudia t i pli ue des thodes a tives d a he p ojet, app o he p o l e, 
fo atio  pa  la e he he…  ave  u  a e t is su  la o st u tio  des o aissa es 
et des compétences plutôt que sur leur transmission. […] En fait, ce sont des 
adaptations et des changements culturels qui sont attendus à la fois des étudiants et 
des e seig a ts. Ils so t appel s à t e plus a tifs et à s’e gage  da s de ouvelles 
fo es d’app e tissage […] » (ibid., p. 18).  

Nous pensons que ces ha ge e ts e se d te t pas et u ils doi e t fai e l o jet 

d u e fo atio  et d u  a o pag e e t sp ifi ue des tudia ts o e des 

enseignants. 

Comme un dernier écho à ces réflexions, nous avons extrait quelques lignes du 

rapport du comité StraNES (« Pour une société apprenante. Propositions pour une 

st at gie atio ale de l’e seig e e t sup ieu . », Béjean et Monthubert, 2015). 

« Re d e les tudia ts a teu s d’u e p dagogie o t i utive, a tive et u i ue est u e 

des lefs d’u e eilleu e ussite » (Béjean et Monthubert, 2015, p. 90), ainsi que nous 

l a o s d jà soulig , ela suppose u ils soie t fo s et a o pag s da s es 

apprentissages nouveaux.  

« La uestio  de l’ valuatio  des tudia ts est aussi u  e jeu fo t : les modalités 
doivent évoluer pour mieux reconnaître le travail collaboratif, les compétences de 
e he he, d’a al se et de s th se de l’i fo atio . La uestio  de la o p he sio  

des étudiants vis-à-vis de e ui est atte du d’eu  est gale e t esse tielle, et la 
confiance des tudia ts à l’ ga d du fait ue leu  t avail se a e o u est i dispe sa le 
pour favoriser leur investissement. » (ibid., p. 91).  

I i e o e, il s agit d u e t a sfo atio  p ofo de de la faço  d e seig e  do t 

l aluatio  est l u  des œuds a  elle touche à la vision que chacun se fait de son 

tie  d e seig a t. De e, la faço  d a o de  les tudia ts plus ou oi s 

compréhensive, plus ou moins exigeante, plus ou moins positive), fait partie des 
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l e ts u u e p ati ue fle i e de l e seig e ent peut faire évoluer. Nous 

conclurons ce dernier paragraphe avec cette dernière citation tirée du rapport du comité 

StraNES : « Ces esu es e so t vide e t pas seule e t d’o d e te h i ue : elles 

induisent une transformation profonde, et nécessaire, de la a i e d’e seig e , et 

d’ value . » (ibid., p. 90). 

Ai si, ous pou o s o state  ue les deu  o d es d e seig e e t du se o dai e et 

du supérieur sont confrontés à la question de la pédagogie de façon différente. Nous 

avons montré que, par certains aspe ts, des fo es d e seig e e t pou aie t se 

ejoi d e. N a oi s, les fi alit s ai si ue les o ditio s de ise e  œu e de 

l e seig e e t diff e t e t e les deu  o d es. 

* 

L a al se de od les sp ifi ues à l e seig e e t sup ieu  ous a pe is de nous 

i t esse  à des otio s ui so t sou e t a o d es sous l a gle u  peu fataliste 

d l e ts do s u e fois pou  toutes. La oti atio , le etou  atte du pa  les 

étudiants des enseignements qui composent leurs cursus ou le sentiment de leur 

efficacité e so t pas sou e t des sujets d ha ge e t e e seig a ts da s le sup ieu . 

O  peut p ise  ue les o asio s d o ue  la p dagogie  so t oi s o euses 

ue da s l e seig e e t se o dai e. Nous so es e  esu e de p ise  ue les 

st at gies d app entissage des étudiants ne sont pas influencées seulement par leurs 

a a t isti ues à l e t e. Mais nous sa o s ue l e i o e e t su  le uel les 

institutions peuvent agir) influence leur intention de persévérer, nous avons que leur 

perception des expé ie es d app e tissage su  les uelles les e seig a ts peu e t agi  

influence leur motivation, nous savons que nous pouvons agir positivement en leur 

do a t la possi ilit  de d ou i  leu s p op es st at gies d app e tissage da s la 

p opositio  d u e démarche réflexive. 

E fi , ous sa o s ue l e seig e e t sup ieu  se d a ue de l e seig e e t 

se o dai e pa  ses fi alit s, pa  les o ditio s da s les uelles il s e e e ais aussi pa  

l a se e de fo atio  à la p dagogie alo s u il se rend compte aujou d hui u elle 

pourrait lui être salutaire. 
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Conclusion de la deuxième partie 

Tout au lo g de ette pa tie, ous a o s he h  à olle te  les fo de e ts de l a te 

d e seig e  e  o e ça t pa  les p e ie s l e ts ue l histoi e ous off e. 

Dans un premier mouvement, nous nous sommes intéressés à la tradition qui nous 

laisse les figures du maître, du savoir et de la classe. Nous avons constaté les difficultés 

au uelles le o de o te po ai  de l e seig e e t sup ieu  tait o f o t  et ot  

u u e adaptation de certaines de ses pratiques devenait nécessaire. Des pédagogies 

ou elles se so t d elopp es ta t sous l i pulsio  de d ou e tes s ie tifi ues 

ps hologie  ue pa  l i te diai e de p u seu s et d u  ou e e t o ateu . Nous 

avons étudié uel ues olutio s de p ati ues d e seig e e t po t es pa  l appa itio  

du ou eau pa adig e d app e tissage : on se focalise désormais sur les apprentissages 

des tudia ts plutôt ue su  le sa oi  dispe s  pa  l e seig a t. 

Dans le deuxième mouvement, nous avons cherché à vérifier si les évolutions 

ep es da s l e seig e e t sup ieu  a aie t des fo de e ts s ie tifi ues. Nous 

nous sommes intéressés au pourquoi et au comment de façon à comprendre de quoi 

l auto gulatio  des app e tissages tait o stituée, à quelles règles elle donnait 

réponse. Pour cela, nous sommes allés à la rencontre des pédagogues (souvent 

psychologues et pédiatres) qui ont constitué les fondements scientifiques de la 

pédagogie. Ainsi, de Piaget à Vygotsky en passant par Skinner ou Bruner, nous avons 

suivi les apports qui ont donné forme aux différents courants psychologiques auxquels 

des écoles pédagogiques se sont rattachées. Nous avons mis en avant la nécessité des 

i te a tio s et leu s a is es da s l auto gulatio  des app e tissages. Les 

neurosciences nous ont permis de mettre en exergue des règles de fonctionnement 

mental utiles aux pédagogues et nous avons présenté un programme de neuroéducation 

ui s e  i spi e. De ette pa tie du pa ou s, ous ete o s ue ous de o s offrir à nos 

tudia ts des o asio s d t e a tifs et le fait ue ot e postu e joue u  ôle i po ta t 

da s l app e tissage des tudia ts. 

Le dernier mouvement a consisté en une recherche de modèles spécifiques à 

l e seig e e t sup ieu . Nous oulio s sa oir si la question de la pédagogie dans 

l e seig e e t sup ieu  tait ai e t de « faire passer avant tout la considération de 

la connaissance » ainsi que Charles Péguy l a ait d it, ou si elle pou ait aussi t e 
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affaire de relations, de découvertes, de rencontres ou encore de motivation, de volonté. 

La description de modèles issus de la sociologie et de la psychologie sociale nous a 

pe is de o t e  l i po ta e du ad e offe t pa  les i stitutio s, la essit  de se 

p o upe  des i te a tio s da s l enseignement et la possibilité de travailler avec ce 

dont nous disposons pour accompagner la motivation des étudiants. Nous avons tenté 

de ifie  la sp ifi it  de l e seig e e t sup ieu  pou  a i e  à la o lusio  u u e 

formation des enseignants de cet ordre ne semblait pas inutile. 

Nous souhaitions comprendre et montrer ce que les outils forgés par les chercheurs 

et les p dagogues pou aie t ous app e d e su  l auto gulatio  des app e tissages et 

l a o pag e e t thodologi ue. Ce t a ail ous a permis de préciser les conditions 

da s les uelles l auto gulatio  pou ait se i  les app e tissages des tudia ts. Il est 

te ps d so ais de ous i t esse  à sa ise e  œu e. C est l o jet de la t oisi e 

partie. 



 

TROISIÈME PARTIE :  
VERS UNE PRATIQUE RÉGULÉE DE L’AUTORÉGULATION DES 

APPRENTISSAGES. ESQUISSE D’UN MODÈLE EMPIRIQUE



 

214 

Introduction 

Nous a o s o t  ue de ou elles o t ai tes pesaie t su  l e seig e e t 

supérieur. La massification et son corollaire dénoncé par Merle (2000), la 

« démocratisation ségrégative », la volonté politique (« % d’u e lasse d’âge diplô e 

de l’e seig e e t sup ieu  », loi Fio aso de juillet , l olutio  de la de a de 

sociale vers la professionnalisation de la formation (des diplômes pour des emplois) sont 

des él e ts du o te te atio al ui p se t di e te e t su  l e se le du s st e 

d e seig e e t sup ieu  f a çais. Mais e e so t pas les seuls, la « mondialisation » 

fait po te  so  o e sous la fo e d u e o u e e e t e les pa s d elopp s do t 

les classements internationaux sont emblématiques (Education et Formations, n° 78, 

2003). Le Processus de Lisbonne tente de donner une réponse continentale à cette 

uestio  e  o ga isa t le ad e d u  Espa e eu op e  d e seig e e t. Ces ou elles 

contraintes pèse t di e te e t su  les e seig a ts à t a e s l i jo tio  du « publish or 

perish » quel que soit le champ disciplinaire :  

« Actuellement la diffusion des écrits scientifiques est soumise à de profondes 
mutations liées à la fois à la mondialisation de la science et aux avancées 
te h ologi ues pe ises pa  I te et. L’adage, si ou a t e  s ie es de la atu e 
"publish or perish", p is au pied de la lett e a t  po teu  d’e s et, o e toute 
systématisation à outrance, de nombreux effets pervers » (Santiago-Delefosse, 2004).  

Par ailleurs, Musselin (2008) dénonce la multiplication des responsabilités des 

enseignants- he heu s e t e la e he he, l e seig e e t, les espo sa ilit s de 

gestio  et leu  elatio  a e  l e i o e e t. 

Nous avons noté que ces évolutions pouvaient constituer des opportunités pour 

tenter de changer, de prendre un autre point de vue, notamment en nous appuyant sur 

le passage du pa adig e de l e seig e e t à elui de l app e tissage, à l œu e 

aujou d hui. Ai si, les od les et les outils que nous avons évoqués à partir des 

ep se tatio s histo i ues de l e seig e e t jus u au  app o hes s ie tifi ues, ous 

ont permis de comprendre que, pour former les étudiants da s l e seig e e t 

supérieur, il devenait nécessaire de partir des apprentissages à acquérir plutôt que des 

savoirs à transmettre. Nous avons montré que ces modèles utilisaient tous les éléments 
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o stitutifs de l auto gulatio  des app e tissages : des activités pédagogiques conçues 

pour utiliser les interactions, prévoyant l auto aluatio  des tudia ts, des l e ts 

d a ti ipatio , de o t ôle et d ajuste e t. 

Da s ette t oisi e pa tie, ous t a aille o s la uestio  de la ise e  œu e de 

l a o pag e e t thodologi ue et de la fo atio  à l auto gulatio  des 

apprentissages. Le p e ie  hapit e ous do e a l o asio  de ifie  si les id es 

proposées dans ce travail ont un intérêt sur le plan académique. La description et 

l a al se d u e e p i e tatio  ous pe ett ont de déterminer ce qui peut être utile 

sur le plan des app e tissages. Malg  des a itio s odestes puis u elle est 

o e t e su  la o isatio  u e pa t seule e t du t a ail d auto gulatio , ette 

e p i e tatio  se a l o asio  de s assu e  des o ditio s de ise e  œu e d u  

programme de cette nature. Nous tâcherons de comprendre, dans le deuxième chapitre, 

dans quelles conditions mettre en place de telles propositions : à quoi et à qui être 

attentif ? Et e fi , ous p opose o s da s le de ie  hapit e uel ues pistes d a tio  

possibles aux acteurs intéressés au premier chef : 

- les tudia ts, a  ils so t espo sa les de leu s p op es app e tissages et u ils 

doi e t apide e t s e  p o upe , 

- les enseignants, car ils sont responsables de ce qui se passe dans le cadre de leurs 

séances de cours et 

- les institutions, car elles portent la responsabilité du cadre général dans lequel 

les apprentissages des étudiants peuvent se développer. 
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CHAPITRE 1 :  
L’EXPÉRIMENTATION SUR L’ENSEIGNEMENT DE LA MÉMORISATION DANS 
LE CADRE D’UN COURS DE « MÉTHODOLOGIE DE L’APPRENTISSAGE » EN 

PREMIÈRE ANNÉE DE L’ESDES-THE BUSINESS OF UCLY (UNIVERSITÉ 
CATHOLIQUE DE LYON) 

Da s le ad e de ette th se, ous a o s is e  œu e u e e p i e tatio  

aup s des tudia ts a e  les uels ous t a aillo s au sei  de l ESDES, école de 

Management post-Ba  de l U i e sit  Catholi ue de L o . Da s e hapit e, ous 

présenterons les questions qui ont conduit à la préparation de ce dispositif puis à sa 

ise e  œu e. Nous le d i o s e  e pli ita t les h poth ses et les tudes au uelles 

il fait référence. Nous nous attacherons à en montrer les résultats et chercherons à les 

o p e d e. E fi , ous e  ti e o s des e seig e e ts d o d e g al puis p ati ue, 

ota e t à l i te tio  des tudia ts ais aussi de leu s e seig a ts . 

1. Une intuition et sa formulation 

À l o igi e de ette e he he, se t ou e l i tuitio  selo  la uelle la p ise de 

conscience par un étudiant de la façon dont son « intelligence » fonctionne, des 

a is es g au  ui l a i e t tout auta t ue de ses p op es st atégies 

personnelles, cette prise de conscience devrait lui permettre de mieux « apprendre » et, 

pa  o s ue t, de de e i  plus effi a e da s ses app e tissages, pou  peu u au-delà 

de ette d ou e te, o  lui ait do  la possi ilit  de teste  et de s e t aîner à un 

meilleur usage de ses facultés de mémorisation. 

Nous avons évoqué des « facultés intellectuelles ». Il faut les préciser : il a semblé 

pertinent de focaliser notre attention sur un élément de ces facultés, la mémorisation, 

choisi pour son caractère fondamental dans les activités humaines (Fraisse, 1962). En 

effet, si l o  o ue l i tellige e ou la ussite s olai e ou a ad i ue, o  peut fai e 

appel à de o euses fa ult s hu ai es ui o t de la apa it  d atte tio  à la p ise 

de notes en passa t pa  l oute a ti e, la oti atio  ou e o e la apa it  à ta li  des 

lie s e t e les id es, o epts, f e es, la apa it  à dis i i e , à hoisi  l esse tiel 
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de l a essoi e, et . La o isatio  fait do  l o jet de l a al se ue ous allo s 

décrire maintenant. De plus, les p e ie s t a au  à l o igi e de la ta og itio  puis de 

l auto gulatio  des app e tissages so t eu  de Flavell (1976). Ils portaient sur la 

mémoire et la métamémoire. A a t d a o de  le dispositif is e  œu e, ous 

prése te o s le o te te g al puis l o ga isatio  p dagogi ue au sei  de la uelle il a 

été appliqué. 

2. Le contexte 

2.1. L’ESDES, u e ole de Ma age e t post-bac 

Cette e p i e tatio  a t  e e da s le ad e de l ESDES-The Business School of 

Ucly. Cette école recrute des bacheliers pour un programme dit « Grande École » qui 

s tale su   a es et d li e le G ade de Maste . L ole est is e pa  le Mi ist e de 

l e seig e e t sup ieu . Depuis uel ues a es, ous o stato s u e di i utio  du 

nombre de ba helie s se p se ta t au o ou s d a s do t l ole pa tage 

l o ga isatio  a e  deu  aut es du e t pe : l IE“EG U i e sit  Catholi ue de Lille  et 

l E““CA u i e sit  Catholi ue de l Ouest . L ESDES, petite dernière du trio récupère une 

bonne partie des tudia ts ui o t pas hoisi l u e des deu  aut es. 

Les derniers classements des grandes écoles de commerce et de management 

pla e t L ESDES entre les 22e et 34e places sur 3662. Cette précision permet de montrer 

u u e g a de pa tie des tudia ts ui e t e t à l ole se situe da s la o e e 

académique nationale des bacheliers des filières générales et non pas dans la partie 

supérieure des élites recrutées par les écoles de commerce membres de la Conférence 

des Grandes Écoles (CGE). 

L u e des o s ue es de e e ute e t o siste e  u e essit  d a o de  la 

uestio  d u e ise à i eau su  les pla s a ad i ue et thodologi ue. 
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Le Monde (http://orientation.blog.lemonde.fr/2014/02/14/ecoles-de-commerce-le-classement-des-
classements-2014/) 



 

218 

En effet, le recrutement partage de façon équilibrée les bacheliers de deux filières 

générales : S et ES, quelques indi idus seule e t e a t de la fili e L ou d u e p e i e 

année de CPGE63. 

Par ailleurs, on constate souvent au cours du premier se est e u u e f a ge o  

négligeable des étudiants de première a e o t des diffi ult s à s adapte  au  

exigences propres à leur nouveau « métier » d tudia t : ils a ue t d auto o ie, 

atte de t des i st u tio s su  e u il faut fai e et se le t e pas saisi  ue le ad e de 

leu s tudes a pas seule e t ha g  su  le pla  des ho ai es de p se e ou du 

nombre de personnes da s les salles de lasse, ais u o  atte d d eu  u ils p e e t 

en main leur apprentissage. 

Ces éléments ont conduit les responsables des programmes du premier cycle de 

l ESDES à insérer des enseignements ayant pour vocation de renforcer les manques 

identifiés : des cours de mise à niveau ont été instaurés pour les matières économiques 

à destination des bacheliers issus de la filière S, tandis que ceux issus de la filière ES 

recevaient des cours de mise à niveau dans les matières mathématiques. 

De même, ais pou  l e se le de la p o otio , des e seig e e ts 

méthodologiques ont été instaurés. 

C est à pa ti  de es de ie s ue ot e e p i e tatio  a t  ise e  pla e. 

Le u sus au sei  du uel se d oule l e p i e tatio  est lassi ue. Il est o pos  de 

272 heures de face-à-face lors de ce premier semestre post-bac. Les 30 ECTS du 

se est e so t pa tis su  huit u it s d e seig e e t ui asse le t elles-mêmes 

e t e  et  ati es diff e tes. Pa  e e ple, L u it  d E seig e e t « Finances » 

porte 5 ECTS pour 44 heures de face-à-face et rassemble 3 matières (Comptabilité 

Générale, 18 heures et 2 ECTS ; Contrôle de Gestion, 15 heures et 2 ECTS ; Kalypso 

Découverte – jeu  d i itiatio  –, 14 heures et 1 ECTS). 

Les 25 autres ECTS du semestre sont répartis de la façon suivante : 

- Marketing, Communication, Vente : 33 heures, 4 ECTS. 

- Environnement Socio-économique et Juridique : 64,5 heures, 6 ECTS. 
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- Techniques Quantitatives et informatiques : 42 heures, 5 ECTS. 

- Langues : 51 heures, 5 ECTS. 

- Méthodes et communication : 21 heures, 3 ECTS. 

- Remise à niveau : 12 heures, 1 ECTS. 

- Pa ou s d i t g atio  p ofessio elle : 4,5 heures, 1 ECTS. 

Le dispositif e p i e tal s appuie su  le ou s i titul  « Méthodologie du travail » 

situ  au sei  de l u it  d e seig e e t M thodes et communication. Ce cours est 

pla ifi  e  i  s a es d u e heu e et de ie ha u e ; il dure donc 7,5 heures de face-

à-fa e pou  l ui ale t d u  ECT“. 

2.2. La population 

La p o otio  de ° a e de l a e u i e sitai e -2014 a été choisie comme 

population de travail. Cette promotion était composée de 288 étudiants dont 275 se 

so t p se t s à l e a e  de fi  de se est e. 

La diff e e e t e le o e des tudia ts i s its et le o e s ta t 

effe ti e e t p se t s à l e a e  s e pli ue pou  u e part par des absences excusées 

justifi atio  di ale  do a t lieu à l p eu e de att apage et, d aut e pa t, pa  des 

abandons et réorientation en cours de scolarité. 

L e seig e e t i titul  « Méthodologie du travail » a été dispensé sous un format de 

TD, la promotion étant divisée en 8 groupes (A, B, C, D, E, F, G, H). 

Nous tio s deu  e seig a ts à dispe se  e ou s ue j ai it : Madame B. 

(Docteur en psychologie), auprès des groupes C, D, G et H (152 étudiants dont 144 se 

p se te t à l examen), et nous-même auprès des groupes A, B, E et F (136 étudiants 

do t  se p se te t à l e a e . 

2.3. Le cours : « Méthodes de travail », son contenu et son organisation 

Cet e seig e e t est o pos  de i  s a es d u e heu e et de ie ha u e. Les 

thèmes abordés au cours de ces cinq séances reprennent un ensemble proposé dans la 
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littérature (Leperlier, 2001 ; Holec, 1991)64. Nous avons retenu principalement cinq 

th es e  fo tio  des o epts, des o p te es et des p ati ues u ils pe ette t 

de travailler : 

1. Le travail individuel et le travail de groupe. (Richesse du travail de groupe, 

a a t isti ues d’u e uipe, o p e d e et d fi i  le t avail effe tu , o ga ise  

le travail). 

2. Organiser et gérer son temps. (Définir des objectifs et des priorités, la relation 

e t e le te ps et l’app e tissage, des outils de la gestio  du te ps). 

3. Lire efficacement. (Autodiagnostic de lecture, vitesse de lecture et 

compréhension, techniques différentes à adapter aux objectifs de lecture, 

o ditio s d’u e le tu e effi a e). 

4. Mémoriser et prendre des notes. (Fonctionnement de la mémoire, trois étapes, 

l’e pa  de oi e, p o d  de o isatio , atte tio , p ise de otes). 

5. L a i atio  de u io . Les rôles dans les groupes, le statut social, les outils de 

l’a i ateu  – interactions, questions, reformulation-, l’e pli itatio ). Évaluation 

de l e seig e e t. 

Cette présentatio  do e l o d e utilis  pou  la ise e  œu e de et e seig e e t. 

Les groupes C, D, G et H, formés par Madame B., o t sui i l o d e des s a es 

présenté ci-dessus. Chaque séance commence par une réactivation-mémoire. Nous 

e ie d o s plus e  p ofo deu  su  la te eu  de es e e i es, il s agit de fai e le appel 

des otio s ues lo s de la s a e p de te pa  l e se le des pa ti ipa ts, e  ota t 

les points- lefs au ta leau. L a i ateu  ela e le g oupe ta t ue les l e ts 

esse tiels o t pas t  o s. 

Afi  de ett e l a e t su  la o isatio  ous a ons décidé que les groupes que 

nous animerions (A, B, E et F  fi ie aie t d u  o d e diff e t : pour eux, nous 

commencerions par la séance sur la mémorisation ce qui faciliterait la mise en place 

s st ati ue d u  e e i e de a ti atio -mémoire lors des séances suivantes. Ces 

groupes ont donc suivi la progression suivante : 
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1. La mémorisation et la prise de notes. 

2. Le travail individuel et le travail de groupe. 

3. Organiser et gérer son temps. 

4. Lire efficacement. 

5. L a i atio  de u io . 

Les s a es taie t dista tes d u e p iode alla t de  à  jou s. Pa  e e ple, le 

g oupe A s est u i les  octobre, 5 novembre, 21 novembre, 3 décembre et 

12 d e e. L i te alle le plus lo g e t e deu  s a es s est situ  e t e la p e i e et 

la deuxième séance, comptant 19 jours. Le plus court, entre les deux dernières séances a 

duré 9 jours. 

Les méthodes utilisées pour cet enseignement faisaient appel aux connaissances des 

tudia ts, à leu  e p ie e et à uel ues appo ts th o i ues. Des o e ts d ha ges 

de pratiques étaient ménagés au cours de chaque séance ainsi que des exercices ou des 

activités de groupe. 

La réactivation-mémoire consiste à faire émerger les points-clefs de la séance qui a 

précédé (dont la liste est préparée par le professeur avant la séance), sans avoir recours 

aux notes prises par les étudiants. Seule la mémoire et les évocations faites à partir des 

ha ges pe ette t d ta li  la liste des uat e ou i  poi ts-clefs attendus. De façon 

à encourager chacun à participer à cet exercice, nous sommes attentifs à laisser aux 

tudia ts le te ps de po d e ai si u à fo ule  des e ou age e ts en cas de 

bonne réponse et à ne pas critiquer les réponses hors sujet. Cet exercice ne dépasse pas 

dix minutes et les points-clefs attendus sont toujours établis par le groupe. 

Nous a io s pa tag  ot e pla  de ou s et l e se le des its et do u e ts de 

chaque séance avec Madame B. de façon à ce que les contenus soient identiques et que 

les thodes d a i atio  soie t les plus p o hes possi les. 
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En effet, trois des six compétences décrites par Bloom ne sont pas évaluées ou très 

rarement : la o p he sio , l a al se et le juge e t. Du p i ai e à l enseignement 

supérieur, o  p i il gie ha ituelle e t l aluatio  des o aissa ces (récitation), de 

l appli ation (problème à résoudre) et la synthèse (rédaction). 

Ces t ois i eau  so t p i il gi s pa e u ils so t les plus o odes et les plus 

o us Le le , . L aluatio  pa  e a e  o al pou ait o stitue  u  o e  de 

mesu e des pe fo a es plus fi  à o ditio  u il soit ie  p pa  t pe de uestio , 

p og essio . Mais ela suppose ait ue le te ps o sa  à l aluatio  soit eau oup 

plus i po ta t sa s e p he  l i pa t su je tif su  l aluatio  d e a i ateu s 

différents. 

Nous nous sommes appuyés sur les propositions de Leclercq dans son cours à 

l U i e sit  de Li ge i titul  « Edumétrie et docimologie » pour établir les questions 

pos es à l e a e  fi al de ot e e seig e e t. 

Ces propositions cherchent à améliorer l aluatio  des o aissa es des tudia ts 

en travaillant différentes notions. Nous en avons retenus trois : 

1. La différence entre la « Reconnaissance » et le « Rappel » ou l « évocation ». 

2. Les « Solutions Générales Implicites ». 

3. Les « Degrés de certitude ». 

- La différence entre « Évocation » et « Rappel » ou « Évocation » 

En se référant aux travaux de Luh (1922) et de Bahrick (1984) auxquels on peut 

ajouter ceux de Tiberghien (1980)66, Leclercq montre que le fait de retrouver de 

mémoire une notion, un concept ou une information représente une performance 

supérieure au fait de la reconnaitre ou de la retrouver parmi une liste présentée. 

O  e  etie t ue les o es po ses au  uestio s ou e tes de l e a e  se o t u  

i di e d u e o isatio  plus p ofo de plus complète ?) que les bonnes réponses aux 

questions à choix multiples « classiques ». Ces dernières présentant la bonne réponse, le 

t a ail de oi e de l tudia t s appa e te a à u  e e i e de e o aissa e plus 

aisé, faisant appel à une mémorisation moindre. Nous avons donc préparé des questions 
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de chacun des deux types : des questions à réponse ouvertes et des questions à choix 

multiple. 

- Les Solutions Générales Implicites (SGI) 

Le le  p opose d ajoute  uat e possi ilit s de po se au  hoi  de toutes les 

questions à choix multiple (QCM). Ces solutions possibles sont dites « implicites » car 

elles ne figurent pas explicitement dans chaque énoncé : elles s appli ue t 

i pli ite e t à l e se le des QCM. 

Elles répondent à des enjeux différents et donnent une image plus fidèle de la 

o p he sio  ue l tudia t s est o st uite des o aissa es u il a a uises. Nous 

les présentons ci-dessous et les illustrons avec le tableau que nous avons utilisé pour 

l e a e . 

- La solution générale implicite « REJET » au u e des p opositio s est o e te  

fo e les tudia ts à se pe he  a e  a uit  su  l e se le des p opositio s de 

l e se le des QCM. Elle di i ue le is ue de po se « au hasard » en forçant 

l tudia t à se sou e i  u il est possi le u au u e des solutions proposées ne 

soit valable. 

- La SGI « TOUTES » signifie que toutes les solutions proposées sont acceptables. 

D u e pa t, o  ite la e o aissa e supe fi ielle a  il faut se pose  la uestio  

de la validité de toutes les solutions et, d aut e pa t, o  fo e l tudia t à so ti  

de l ha itude d u e seule o e po se à ha ue uestio  pos e pou  p e d e 

celle où plusieurs solutions sont possibles pour une même question. 

- La SGI « MANQUE » sig ifie ue l o  e peut pas po d e a  il a ue une ou 

plusieu s i fo atio s da s l o  de la uestio . L i t t de ette solutio  

side da s le fait u elle fait appel à l esp it iti ue : ces questions permettent 

de ett e e  ide e la apa it  d a al se des tudia ts. 

- La SGI « ABSURDITÉ » sig ifie u u e o t e-vérité ou une absurdité dans 

l o  pas da s les solutio s p opos es  e p he ue l o  puisse  po d e. 

I i e o e, la solutio  fa o ise l esp it iti ue et la p ise de e ul pa  appo t au  

automatismes propres aux QCM (la question du professeur est la bonne, elle 
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comporte une seule réponse qui se trouve en général dans les solutions 

proposées). 

La figure 2 ci-dessous donne les exemples que Leclercq propose. Ce sont ceux que 

ous a o s utilis s pou  l o  de l e a e . 

Figure 5 : Exemples de Questions et SGI 

 

Source : Leclercq, 2005. 

- Les Degrés de Certitude (DC) 

Pou  affi e  e o e l aluatio  de la o p he sio  des o aissa es des 

tudia ts Le le  p opose d ajoute  u  p o d  lo s de l e a e . 

Il s agit si ple e t de de a de  à l tudia t d alue  so  deg  de e titude pou  

ha u e des po ses u il fait. Cela permet de diminuer les réponses de hasard et 

fia ilise les uestio ai es à hoi  ultiples. L a a tage le plus i t essa t des deg s de 

certitude tient dans le fait ue leu  utilisatio  fo e l tudia t à se pose  la uestio  su  

Exemple : aux questions  ci-dessous,

La capitale de la France est il faut répondre :

A. Lille

B. Lyon

C. Paris

La capitale de l'Italie est 

A. Berlin

B. Prague

C. Tokyo

La Grande Bretagne comprend 

A. L'Angleterre

B. L'Ecosse

C. Le Pays de Galles

Quel âge avait Rimbaud ? 

SIBLES, A. 2 ans

B. 10  ans

C. 20  ans

En quelle année Jules César a-t-il rencontré Napoléon ?

A. 1850

B. 1915

C. 1945

H

ABSURDE

G

MANQUE

F

TOUTES

E

REJET

C
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la ualit  de sa o aissa e. C est u  i st u e t de ta og itio  ui agit de faço  

s st ati ue, ue l aluatio  soit fo ati e ou so ati e. 

Les degrés de certitude permettent une mesu e du o t ôle ue l app e a t a de ses 

connaissances : il s agit d u e esu e i di ielle de l auto gulatio  ai si ue le o t e 

Jérôme Fo a t da s le hapit e u il o sa e à la esu e des p o essus 

d auto gulatio  da s l ou age de Nathalie Nade -Grobois (2007, p. 38). 

Pour chaque question, nous avons demandé aux étudiants de cocher la case des 

degrés de certitude les plus proches de leur estimation. Cinq possibilités leur étaient 

offertes : 0-20 %, 21-40 %, 41-60 %, 61-80 % et 81-100 %. 

- Le question ai e de l’e a e  fi al 

Ainsi nous avons établi un questionnaire comportant trois éléments de structure : 

- Des questions à choix multiples (QCM) et des questions ouvertes (QO). 

- Des solutio s g ales i pli ites s appli ua t à toutes les QCM. 

- Une échelle de Deg s de e titude pou  toutes les uestio s, u elles soie t 

ouvertes ou à choix multiple. 

Ces éléments ont pour but de vérifier les hypothèses que nous avons faites car ils 

off e t la possi ilit  de saisi  plus fi e e t u u  e a e  de QCM lassi ue le niveau de 

compréhension, de mémorisation et de métacognition des étudiants. 

Pour illustrer les différents types de questions en voici quelques exemples : 

Questions de reconnaissance (la bonne réponse figure parmi les propositions) : 

Q1 : Le temps est une ressource : A. Définie, B. Définitive, C. Finie, D. Précieuse. 

Réponse (C). 

Q8 : Les diffi ult s de le tu e fo e t la p e i e ause de l he  s olai e : A. Faux, 

B. Vrai. Réponse (A). 

Q10 : Pou  u  g oupe, la p odu tio  est : A. e ui so t d u  atelier, B. ce que le 

groupe se dit, C. ce que le groupe imagine, D. ce que le groupe réalise. 

Réponse (D) 
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Question de rappel sa s hoi , l’ tudia t doit fo ule  sa p op e po se  : 

Q4 : M o ise , est : (les 3 clefs). Réponse attendue : Vouloir ou projeter, 

Comprendre, Organiser. 

Q5 : Citez les ôles de l a i ateu . ‘ po se atte due : Production, Organisation, 

Régulation. 

Q13 : Les deux organes utilisés lors de la lecture ? Réponse attendue : l œil et le 

cerveau. 

Question à Solution Générale Implicite (en plus de sa qualité de « rappel » ou de 

« reconnaissance ») : 

Q3 : Lire = 5 bonnes conditions (cf. autodiagnostic). Un lecteur efficace est : A. Un 

lecteur actif, B. Un lecteur organisé, C. Un lecteur conscient de sa vitesse de 

lecture, D. Un lecteur bien installé. Réponse attendue : F. Toutes. 

Q19 : La p titio  ep se te uel pou e tage de l a te de o isatio  ? 

A. < 5%, B. entre 5 et 25 %, C. entre 26 et 40 %, D. entre 41 et 50 %. Réponse 

attendue : G. Ma ue il ’  a pas assez d’i fo atio  da s l’ o . 

Q25 : Les a a t isti ues d u e uipe : A. Un objectif, B. Un leader, C. Une 

organisation, D. Des rôles différents et complémentaires. Réponse attendue : 

F. Toutes. 

L e se le du uestio ai e figure en annexe 2. 

- Les h poth ses et l’e a e  

Les deux sous-groupes ont reçu le même enseignement sur le fond : nous avons 

do  ot e pla  de ou s d taill  à ot e oll gue. Nous a o s ifi  si l i pa t de la 

personnalité des professeurs était important dans le ressenti des étudiants grâce à 

l tude des évaluations des enseignements. 

De e, de faço  à e ue la su je ti it  de l aluateu  ait le oi s d i pa t 

possible sur la notation des groupes, nous avons établi un corrigé unique et nous nous 

sommes réparti la correction de la promotion par numéro d e a e . Cette pa titio  

ne tient pas compte de la composition des groupes. Ainsi, chacun des deux professeurs 
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au a alu  des tudia ts figu a t da s les g oupes u il a fo s et da s les aut es. Le 

iais de l aluateu  e  est di i u  d auta t. 

Le séquencement des séquences de cours étant différent entre les deux sous-

groupes, les étudiants que nous avons formés devraient montrer une mémorisation plus 

importante dans notre groupe que dans celui de notre collègue. En effet, les étudiants 

qui ont sui i le p og a e ue ous a o s is e  œu e, eu  des g oupes de TD A, B, 

E et F ont bénéficié de réactivation-mémoires « éclairées » par la première séance de 

ou s su  la o isatio , so  fo tio e e t et les te h i ues d app e tissage ui e  

tirent parti. 

Les aut es g oupes de TD o t fi i  de ette s a e à l a a t-dernier cours. Cela 

i pli ue ue, s ils o t effe tu  des a ti atio -mémoires avec notre collègue au cours 

de ha u e des i  s a es, ils o t eu l lai age su  l i t t de es a ti atio s u à 

la quatrième : ils e  au o t do  pas p ofit  de la e faço  au ou s des uat e 

premières. 

Nous avons donc deux sous-groupes que nous qualifierons par commodité de 

« groupe formé », pour celui qui a bénéficié de la séance sur la mémorisation dès le 

premier cours et « groupe non-formé » pou  elui ui e  au a fi i  u à l a a t-

dernière séance. 

- Les enjeux 

Nous nous attendons à ce que les résultats des deux groupes soient sensiblement 

différents, tant globalement (note finale) que pour chaque type de questions. 

Les groupes « formés » devraient montrer une meilleure mémorisation, ce que nous 

vérifierons par de meilleurs résultats aux questions : 

- Celles qui concernent la restitution des connaissances, les questions de rappel 

(question à réponse ouverte), ainsi que les questions à choix multiple. 

- Celles pour lesquelles des SGI étaient attendues : une meilleure analyse des 

situations et une vigilance supérieure aux groupes « non-formés » 
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De même, de meilleurs résultats aux questions de Rappel par rapport aux questions 

de Reconnaissance devraient être la marque des résultats des groupes « formés » par 

rapport aux « non-formés ». 

Enfin, les degrés de certitude annoncés par les étudiants des groupes formés 

devraient être supérieurs que ceux déterminés par les étudiants des groupes non 

formés. 

Nous présenterons donc les résultats en trois étapes : 

1.  Globalement, les moyennes des notes des groupes les uns par rapport aux 

autres. 

2.  Par type de question : SGI, de Rappel, de Reconnaissance. 

3.  En tenant compte des degrés de certitude. 

Enfin, les questions se répartissent de la façon suivante : 

- Questions de « reconnaissance », 16 questions à choix multiples (n° 1, 6, 7, 8, 9, 

10, 14, 20, 23, 26, 27, 33, 36, 37, 38 et 39). Les solutions générales implicites 

s appli ue t aussi à es uestio s ais les po ses atte dues e  so t pas. 

- Questions de « rappel », 14 questions à réponse ouverte (n° 4, 5, 13, 15, 16, 18, 

21, 22, 24, 28, 32, 34, 35 et 41), 12 questions dont les réponses attendues étaient 

des SGI (n° 2, 3, 11, 12, 17, 19, 25, 29, 30, 31, 40 et 42) 

La notation ne comprenait pas de point négatif pour absence de réponse ou 

mauvaise réponse. Les questions étaient notées de 0,25 à 1 point selon le niveau de 

difficulté. La répartition en est la suivante : 

- Quatre questions à 1 point (4/20), 

- 26 questions à 0,5 point (13/20), 

- 12 questions à 0,25 point (3/20). 

Les résultats présentent des moyennes calculées sur le nombre de participants 

effe tifs à l e a e , i.e. 250 étudiants. Les groupes dits « formés » (ayant bénéficié de la 

séance sur la mémorisation en premier lieu) sont les groupes de TD, A, B, E et F. Ils 

eg oupaie t  tudia ts i s its do t  se so t p se t s à l e a e  : notre 
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Schéma 5 : Comparaison des moyennes des groupes formés et non-formés par 
questions SGI 

 

La vigilance des étudiants des groupes formés est meilleure en moyenne sur 

l e se le des  uestio s ue elle des tudia ts des g oupes o -formés. On 

remarque que les groupes formés présentent de meilleures performances pour deux 

tiers des questions (8 sur 12). 

De même, les quatre questions pour lesquelles les résultats des groupes non-formés 

sont meilleurs que ceux des groupes formés se trouvent parmi la moitié des questions 

dont les résultats sont les moins élevés : les étudiants ont été moins nombreux à y 

répondre correctement. 

- Les questions de Rappel 

À l i sta  des uestio s à “GI, les uestio s de appel p se te t u e diffi ult  plus 

importante que les questions de e o aissa e. E  effet, l tudia t e peut pas se 

a o he  à des p opositio s de po se ais il doit et ou e  l i t g alit  de la po se 

attendue pour la formuler. On parle de Questions à réponse ouverte (Leclercq, 2005). 
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Schéma 6 : Comparaison des moyennes par groupes formés et non-formés des notes 
obtenues aux questions de rappel 

 

On notera que, pour les questions de rappel, seules deux questions sur quatorze sont 

mieux réussies par les groupes non-formés que par les groupes formés. Ici encore, il sera 

nécessaire de faire appel aux degrés de certitude pour affiner la qualité de la 

comparaison entre les deux types de groupe. 

- Questions de reconnaissance 

Les questions de reconnaissance sont considérées comme nécessitant moins de 

qualités de mémorisatio  et de o p he sio  a  il s agit de hoisi  u e solutio  pa i 

une liste présentée. Cela consiste en une aide à la réactivation-mémoire. De même, cela 

laisse la possi ilit  d u  o  hoi  fait au hasa d. 
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Schéma 7 : Comparaison des notes moyennes entre les groupes formés et non-formés 
pour les questions de reconnaissance 

 

Dans le cas des questions de reconnaissance, seules trois questions sur seize (moins 

d u e su  i  fo t l o jet de eilleu es pe fo a es pa  les g oupes o -formés. Ici 

encore, malgré une difficulté moindre, la performance des groupes formés est 

supérieure à celle des groupes non-formés. 

La comparaison des notes par type de question donne une idée générale des 

performances de chacun des deux groupes. 

Il est nécessaire de vérifier aussi la qualité des réponses faites en travaillant avec les 

degrés de certitude. 

Pour chaque réponse, les étudiants ont défini leur degré de certitude de donner la 

bonne réponse en cochant la case correspondante de 0 à 100 %. Il y avait cinq 

possibilités : 0 %, 21 %, 41 %, 61 % et 81 %, chacune représentant un intervalle de 19 

points. 

4.3. Les résultats avec Degrés de certitude 

Grâce aux degrés de certitude indiqués par les étudiants, il est possible de calculer un 

indice de confiance qui permet de synthétiser la qualité des réponses données. 
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En effet, on obtiendra un étagement des réponses en fonction des degrés de 

certitude qui donnera un spectre de qualité. 

À u e e t it  de e spe t e se t ou e o t les o es po ses dot es d u  fo t 

degré de certitude pou a t t e o sid es o e utilisa les, ta dis u à l aut e les 

au aises po ses dot es d u  fo t deg  de e titude se o t o sid es o e 

dangereuses. Au centre, nous distinguerons les connaissances peu assurées (bonnes 

réponses avec faible deg  de e titude  et l ig o a e e o ue au aises po ses et 

faible degré de certitude). 

Nous nous arrêterons sur les résultats globaux (degrés de certitude et nombre de 

po ses , puis su  les sultats pa  i eau de e titude sui is d u e o pa aison des 

résultats des connaissances « utilisables » (bonnes réponses et degré de certitude 

supérieur à 60 %) pour finir par la comparaison des connaissances peu assurée ou 

ignorées. 

Voici un premier schéma général des réponses qualifiées en fonction des degrés de 

certitude. 

- Résultats globaux 

Schéma 8 : Comparaison des degrés de certitude et nombre de bonnes réponses par 
groupe formés et non-formés 
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Ce s h a o t e ue le g oupe des tudia ts fo s fait p eu e d u  i eau de 

certitude supérieur à celui des étudiants non formés. Il est intéressant de constater 

également que le nombre moyen de bonnes réponses du groupe des étudiants formés 

est supérieur de plus de deux points à celui des étudiants non-formés. 

Il est nécessaire aussi de vérifier la relation entre le nombre de réponses données et 

le deg  de e titude o e . E  effet, l a al se du spe t e des po ses e  fo tio  du 

niveau de certitude est révélatrice de la confiance des étudiants dans la qualité de leurs 

connaissances : plus l i di e de o fiance est élevé, plus les étudiants sont certains de 

faire la réponse correcte. On vérifiera ci-dessous la répartition des indices de confiance 

pour les groupes formés et non-formés. 

- Comparaison du nombre de réponses par rapport aux degrés de certitude 

Schéma 9 : Spectre des indices de certitude pour les groupes formés et non-formés 

 

Ce schéma met en évidence que le nombre de questions pour lesquelles les 

connaissances peuvent être jugées utilisables, celles dont le degré de certitude est 

supérieur à 50 %, est plus important pour les deux groupes à celui des questions pour 

lesquelles ils reconnaissent leur ignorance (degré de certitude à 0 %). 

On notera que les groupes non-formés montrent une propension supérieure à se 

méfier de leurs connaissances peu assurées (degré de certitude inférieur à 20 %). 
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Il est nécessaire de vérifier les résultats en fonction de la qualité des réponses. En 

effet, le crédit de connaissances utilisables (bonnes réponses avec taux de certitude 

supérieur à 60 %) est sans comparaison avec celui des connaissances peu assurées 

(bonne réponse et faible taux de certitude) ou même une ignorance reconnue (mauvaise 

réponse et faible taux de certitude). 

- Comparaison des groupes formés et non-formés en fonction du type de question 

Schéma 10 : Comparaison des pourcentages de connaissances utilisables et de bonnes 
réponses par groupes formés et non-formés en fonction du type de questions 

 

On notera une nouvelle fois que les résultats des groupes non-formés sont toujours 

moins élevés que ceux des groupes fo s, u il s agisse des o aissa es utilisa les 

(bonnes réponses et degrés de certitude supérieurs à 60 %) tout autant que du 

pourcentage de bonnes réponses. De même, ces résultats mettent en avant le fait que 

les uestio s de appel o t e t u il semble plus difficile aux étudiants de donner une 

o e po se e  ta t sû s d eu  ue pou  les uestio s à “GI. 

Le e al ul effe tu  à l aut e e t it  du spe t e, a e  l ig o a e et les 

o aissa es peu assu es o t e ue l i e se est ai. 
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- Co pa aiso  des pou e tages d’ig o a e et de o aissa es peu assu es 
entre les groupes formés et non-formés 

Nous a o s al ul  le tau  d ig o a e de la faço  sui a te : nous avons attribué un 

poi t d ig o a e à ha ue au aise po se asso tie d u  degré de certitude supérieur 

à 50 %. En effet, nous avons vu que plus les degrés de certitude étaient élevés pour de 

mauvaises réponses, plus les « connaissances » correspondantes devaient être 

considérées comme dangereuses. 

Le schéma n° 8 met en évidence deux phénomènes combinés : les groupes formés 

ont des résultats systématiquement meilleurs que les groupes non-formés. Ceci apparaît 

nettement avec les deux séries présentées : 

- Les o aissa es peu assu es ou l ig o a e o i aiso  d u e au aise 

répo se et d u  deg  de e titude sup ieu  à  so t toujou s sup ieu es 

pour les groupes non-formés que pour les groupes formés. 

- Le pourcentage de mauvaises réponses (nombre de réponses fausses par rapport 

au nombre total de questions) est toujours supérieur pour les groupes non-

formés que pour les groupes formés. 

Schéma 11 : Pou e tages d’ig o a e et de auvaises réponses par type de questions 
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Nous terminerons la présentation des résultats avec la comparaison des taux 

d ig o a e pa  g oupes fo s/ on-formés) puis par type de questions (à SGI, de 

e o aissa e et de appel  afi  de d te i e  l effet de es a ia les su  le tau  

d ig o a e. 

- Les tau  d’ig o a e pa  g oupe 

Le schéma 12 pe et de o pa e  les tau  o e s d ig o a e des diff e ts 

groupes de TD e t e eu . Ai si, le tau  d ig o a e o e  des g oupes fo s est 

inférieur à celui des groupes non-formés (27 % contre 30 %). 

Schéma 12 : Mo e e des tau  d’ig o a e pa  g oupe 

 

- Les tau  d’ig o a e pa  t pe de uestio s 

Il était intéressant de ifie  l i pa t du t pe de uestio s su  le tau  d ig o a e 

des g oupes. E  effet, la pe fo a e d u e o e po se de appel est plus le e 

ue elle d u e o e po se de e o aissa e. O  peut p opose  la « hiérarchie » 

suivante, du plus difficile au plus simple : questions de rappel, questions à SGI puis 

questions de reconnaissance. 

Le schéma 13 o t e ue les tau  d ig o a e les plus le s o espo de t au  

questions de rappel, ce qui correspond à la difficulté la plus grande de celles que nous 

e o s d o ue . 
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Dans la même tendance, les questions de reconnaissance font état des taux 

d ig o a e les plus fai les ta dis ue les uestio s à “GI se p se te t a e  u  tau  

d ig o a e i te diai e. 

Schéma 13 : Mo e e des tau  d’ig o a e par type de questions 

 

Ainsi, les résultats tant globaux que détaillés par groupes ou par type de questions 

montrent unanimement que les étudiants des groupes formés ont obtenu de meilleurs 

scores que ceux des groupes non-formés. 

De même, les résultats des questions réputées les plus difficiles sur le plan de la 

mémorisation (la restitution en étant la dernière étape) comme ceux des deux autres 

types, montrent que la hiérarchie proposée entre ces différents types de questions est 

opérante. 

Avant de discuter les résultats exposés dans cette partie, nous souhaitons apporter 

u  l e t suppl e tai e e  lie  a e  l auto gulatio  des app e tissages. E  effet, à 

partir des constatations de Focant (2007) selon lesquelles les degrés de certitude 

permettent une bonne mesure de l'autorégulation, nous exploitons les résultats bruts de 

l'examen afin de mesurer l'autorégulation des apprentissages des étudiants. En effet, les 

degrés de certitude permettent la mesure de l'autorégulation des apprentissages car on  
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demande à chaque étudiant de déterminer le degré de certitude pour chacune de ses 

réponses aux questions de l'examen. Selon ce que rapporte Focant (2007) : 

« L'indice le plus fiable pour la mesure de la stratégie de contrôle est celui du score de 
précision (accuracy score) de Nietfiel et Schraw (2002). Pour chaque item est calculée la 
différence entre le degré de certitude et le score de performance de contrôle. A cette 
fin, ces deux mesures sont ramenées sur des scores variant entre 0 et 1. Pour obtenir un 
indice global, les chercheurs calculent la moyenne du score en valeur absolue des 
différents items. Plus le score se rapproche de 0, plus la précision du degré de certitude 
est grande et donc l'autorégulation meilleure. ». 

Les degrés sont proposés selon une échelle allant par vingtaines, de 0 à 81, les étapes 

étant les suivantes : de 0 à 20, de 21 à 40, de 41 à 60, de 61 à 80 et de 81 à 100. 

Les po ses au  uestio s pou aie t p e d e diff e tes fo es, u elles soie t 

binaires, ternaires ou quaternaires. En suivant les indications rapportées par Focant 

(2007), nous avons donné un indice à toutes les réponses aux questions. Ainsi, les 

réponses fausses sont indicées à 0, les demi-erreurs de 1er niveau le sont à -0,25, celles 

de 2e niveau (un peu meilleures) le sont à -0,5 tandis que les bonnes réponses sont 

indicées à -1. 

Le tableau 1 ci-dessous présente la répartition des indices en fonction du nombre de 

réponses possibles par question, de la qualité des réponses ainsi que de la notation plus 

ou moins élevée selon la difficulté de la question. 

Tableau 6 : Indices des réponses 

Nombre de 
réponses possibles 

Qualité de la 
réponse 

Note obtenue 
Deux possibilités selon 

la difficulté de la 
question 

Indice 
correspondant 

2 
JUSTE 0,25 0,5 -1 

FAUX 0,00 0,00 0 

3 

JUSTE 0,5 1,0 -1 

1/2 JUSTE 0,25 0,5 -0,5 

FAUX 0,00 0,00 0 

4 

JUSTE 
 

1,0 -1 

1/2 JUSTE + 
 

0,5 -0,5 

1/2 JUSTE - 
 

0,25 -0,25 

FAUX 
 

0 0 
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Le tableau 2 présente la répartition des scores aux réponses en fonction de la 

combinaison des indices de qualité de réponse (Justesse/Erreur) et du niveau du degré 

de certitude attribué par l'étudiant. 

Tableau 7 : Combinaison des indices de Degrés de Certitude et de réponse 

Degrés de Certitude 
Erreur 

(0) 
Erreur 
(-0,5) 

Juste 
(-1) 

0-20 (0) 0 -0,5 -1 

21-40 (0,25) 0,25 -0,25 -0,75 

41-60 (0,5) 0,5 0 -0,5 

61-80 (0,75) 0,75 0,25 -0,25 

81-100 (1) 1 0,5 0 

Les travaux de Focant (2007) montrent que les degrés de certitude permettent de 

esu e  l auto gulatio  des app e tissages. Nous a o s appli u  es i di es à 

l e se le des po ses des tudia ts de faço  à ifie  si le fait d a oi  fo  les 

étudiants de certains groupes à la réactivation de leur mémoire avait une incidence sur 

leu  fa ult  d auto gulatio  plus i po ta te ue pou  les tudia ts a a t pas 

bénéficié des mêmes conditions de formation. 
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Schéma 14 : Moyenne des indices des groupes 

 

Ce s h a illust e la diff e e de la ualit  de l auto gulatio  des tudia ts. Les 

indices tels que nous les avons décrits permettent de mesurer le résultat de la 

combinaison ent e la ualit  des po ses faites d u e pa t o e ou au aise 

po se  et le deg  de e titude ue l tudiant attribue à sa réponse (« Je pense que 

ma réponse est juste à x %. » . Plus les sultats s app o he t de z o, plus les 

connaissances exprimées sont qualitatives et meilleures sont les capacités 

d auto gulatio . 

Une fois encore, les trois-quarts des groupes « formés » montrent des résultats 

sup ieu s au  g oupes ui e l o t pas t  selo  le e ode. L e eptio  du g oupe 

G s e pli ue pa  la présence de onze étudiants dont les indices moyens sont très bas 

(deux sont inférieurs à zéro, neuf inférieurs à 0,1). Ces onze étudiants ont permis à ce 

g oupe d attei d e les s o es des g oupes fo s. Pa  o pa aiso , e  o e e, les 

groupes formés compo te t plus d l es do t les i di es so t i f ieu s, ota e t 

inférieurs à 0. Le tableau ci-dessous p se te le o e d i di es i f ieu s et gau  à 

0,1 et à 0. 
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Tableau 8 : No e d’i di es pa  at go ie et pa  t pe de g oupe 

Groupes Nb d'indices < 0,1 Nb d'indices < 0 

A 6 3 

B 2 0 

E 2 1 

F 12 5 

TOTAL Gpes FORMÉS 22 9 

C 5 2 

D 2 1 

G 9 2 

H 4 1 

TOTAL Gpes NON-
FORMÉS 

20 6 

Nous allo s te te  d e pli ue  es sultats da s la dernière section. 

5. Discussion 

Après avoir présenté le contexte et la méthode puis les résultats de notre 

expérimentation, nous allons désormais nous attacher à comprendre les causes de ce 

que nous avons montré. Expliquer ce que la formation que nous avons effectuée a pu 

apporter aux étudiants, comment elle a pu jouer sur leurs capacités à restituer les 

i fo atio s su  les uelles l e se le de la p o otio  a t a aill , su  uels l e ts 

nous avons insisté afin que cette formation puisse atteindre ses objectifs, quels 

éléments pratiques ont permis ces résultats. 

Nous partirons du contenu des séances et de leur échelonnement pour montrer 

o e t es l e ts s i i ue t e t e eu  et o t i ue t au d eloppe e t de la 

mise en mémoire et de la bonne restitution des informations. 

À l aide d u  etou  su  la litt atu e do t ous ous sommes inspirés pour construire 

le p og a e de fo atio  et l appli atio  e  ou s de es l e ts lefs, ous 

tâcherons de montrer pour chacun de ces processus la façon dont il peut fonctionner, et 
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ce que sa présentation, sa démonstration et sa mise e  œu e a e  les tudia ts peut 

apporter. 

Dans deux ouvrages importants, Guy Leperlier (1997, 1999) a proposé une méthode 

d app e tissage o pl te ui s appuie su  l atte tio  po t e au  st at gies pa  les 

étudiants et aux éléments de formation dont le professeu , l e seig a t, le fo ateu  

doi e t te i  o pte da s le ut de e fo e  l i pa t de leu  e seig e e t. 

Parmi ces éléments, nous en retiendrons trois principaux que nous avons utilisés dans 

la fo atio  d li e à os g oupes d tudia ts : la répétition, les pauses et 

l o ga isatio  de l i fo atio . 

- La répétition 

Depuis l ole Mate elle, les tudia ts app e e t u ils doi e t p te  pou  

mémoriser. Cette répétition est nécessaire, bien entendu : chacun peut penser à la 

po sie u il a app ise en en répétant les vers deux à deux puis en les agrégeant à ceux 

u il e ait d app e d e pou  fo e  la st ophe à o ise , elle-même agrégée aux 

précédentes de façon à retenir le sonnet dans son entier. Huart (2001), citant Viau 

(1997, p. 78), précise que « es st at gies so t utilis es lo s u’il s’agit d’e ode  des 

i fo atio s fa tuelles e  oi e, afi  d’e  fa ilite  le appel ult ieu . Ces st at gies 

de ase o siste t à p te  e tale e t ou o ale e t l’i fo atio  à o ise , à la 

répéter par écrit, ou encore à en prendre note sur une feuille […] » (Huart, 2001, p. 231) 

La répétition joue aussi sur un autre plan : le fait de se rappeler des informations à des 

intervalles de temps, réguliers, ou o  fa ilite l e g a age de es i fo atio s. 

En pratiquant la réactivation mémoire de façon systématique, nous avons aidé les 

étudiants à rappeler les notions des cours précédents. Nous les avons aidé à renforcer 

les liens, les évocations et à les enrichir : chaque séance commençait par un moment 

consacré au rappel libre des notions abordées au cours de la séance précédente. Sur le 

même principe que celui du « brainstorming », les idées, images, concepts, notions, 

mots- lefs des u s pe ettaie t de fai e e e i  ou lo e d aut es id es, ou de p ise  

une nouvelle évocation ou encore de rappeler une nouvelle image. Ainsi, en participant 

à es a ti atio s, ha u  des tudia ts a pu s e t aî e  à e fo e  et à d eloppe  les 

o e io s u il a ait o çues lo s de la s a e i itiale. 
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Il semble que le bénéfice de ces exercices ait été plus important pour les étudiants 

ayant bénéficié de la formation sur le fonctionnement de la mémoire au cours de la 

première séance que pour les autres. 

Cette répétition « éclairée », consciente, dont le mécanisme était compris a donné de 

meilleurs résultats que la répétition « mécanique » de l e e i e effe tu  sa s ue so  

fo tio e e t soit e pli it . C est la p e i e leço  ue ous ti o s de ette 

expérimentation : ceux des étudiants qui ont appris comment fonctionnait leur mémoire 

en ont tiré un meilleur parti que ceux dont cette formation est intervenue plus tard. 

Il s agit de e d e e pli ite les a is es au  da s leu s g a des lig es  de 

faço  à pe ett e à ha u  de ieu  o p e d e e u il peut fai e pou  mémoriser, en 

fonction du contexte dans lequel il se trouve (ses objectifs, ses contraintes). 

La otio  d o je tif ue ous e o s d a o de  est pas eut e su  le pla  de la 

o isatio . E  effet, si l o  eut pou oi  estitue  des i fo atio s e ui est l u e 

des aiso s d t e de la oi e , il est essai e d e  fo e  le p ojet, de le ouloi  ; 

ef, il faut se do e  l o je tif de pou oir le faire. 

De e, il appa aît ue le fait d i s e  des o e ts de pause e t e des p iodes 

d a ti it  i tellectuelle intense permet de renforcer la capacité de mémorisation. 

- Les pauses 

La loi de Jost détermine la nécessité de distribuer les périodes de travail. Elle montre 

ue l a ti it  i telle tuelle d u e pe so e se a plus effi a e, pou  u  e t a ail, si 

elle est seg e t e de ou tes pauses ue si elle est effe tu e d u  seul te a t. À la fin 

du XIXe siècle, Jost a mis en évidence cette importance des pauses dans la mémorisation. 

Pour Fraisse67 :  

« il s'agit de ce que tous les candidats au baccalauréat connaissent comme la loi de Jost 
qui date de 1897. La mémorisation, dit cette loi, s'obtient plus économiquement quand 
on introduit des intervalles convenables entre les efforts consécutifs d'acquisition. 
Mieux vaut répéter trois fois une leçon avec un intervalle, ne serait-ce que de quelques 
minutes entre les répétitions, que de les masser en une seule fois. » 

                                                 
67

 Op. cit. 
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Les tudia ts ai e t eau oup e te d e di e u il est essai e de se do e  des 

te ps de pause au ou s des p iodes d app e tissage. Au-delà de la « récréation » à 

la uelle le th e de l ole ous a ha itu s, la pause pe et la o solidatio  des 

o e io s eu o ales, des lie s, des o atio s ue l tude, le t a ail, l app e tissage 

vient de créer ou développer en nous. À l appui de ette gle, on rapporte que nombre 

de d ou e tes ou des i tuitio s ui les o t p d es so t appa ues à l esp it ui les a 

formulées dans des périodes de repos, de « lâcher-prise », de pause, lorsque la raison 

laissait les connexions, les évocations, les liens, se faire leur propre chemin. 

Pour le groupe « formé », ce point a été rendu explicite dès la première séance, de la 

e faço  ue elui de la p titio . Nous pe so s ue le fait d a oi  e pli u  es 

règles, de les avoir rendues « réelles » en en faisant rechercher des traces dans leur vie 

d tudia t, de leu  a oi  do  la possi ilit  de se e d e o pte ue d aut es faisaie t 

comme eux (ou différemment) par les échanges de pratiques que nous avons organisés, 

tout cela a contribué à une meilleure capacité de o isatio  pou  l e se le du 

groupe. 

- L’o ga isatio  de l’i fo atio  

De la e faço , le fait d o ga ise  les i fo atio s à ete i  pe et d a lio e  la 

capacité de restitution. Il y a plusieurs raisons à cela qui touchent tant au mécanisme de 

l atte tio  u à elui de la a ti atio  ou e o e à elui de la p ise de otes. 

Pour les psychologues68, le processus de mémorisation est découpé en trois étapes : 

« u e phase d e egist e e t dit « encodage ») et de stockage qui transforme des 

informations perceptives en traces durables ; u e phase d o ga isatio  de ette 

information ; une phase de réactivation, de récupération de ces traces. » 

Pour que la dernière soit efficace, il est nécessaire que les deux autres se soient 

correctement déroulées. La phase d o ga isatio  e t u e i po ta e pa ti uli e pa  

les o euses possi ilit s d a tio  u elle pe et d i agi e , laissa t à ha u  la 

possi ilit  d use  des st at gies ui lui o ie e t le ieu . Pa i es possi ilit s, ous 

en retiendrons deux que nous a o s p se t es au  deu  g oupes d tudia ts, 

                                                 
68

 Cf. Tiberghien (1999). 
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« formés » et « non-formés » : il s agit de la p ise de otes et du geste mental de 

l atte tio . 

La manière habituelle de prendre des notes est dite linéaire car elle suit le 

déroulement du discours selon l o ga isatio  lassi ue d u e page fo at e ti al, u e 

marge, des lignes ou un quadrillage). Le plan du cours apparaît de façon plus ou moins 

ide te selo  les tudia ts et u  e se le de it es tels ue la itesse d lo utio  de 

l e seig a t, la diffi ult  esse tie du ou s, l e iste e d aides o ales de la pa t du 

p ofesseu  ou leu  a se e , le o e d tudia ts da s la salle, le i eau so o e, le 

moment de la journée, etc. 

L e e i e s appa e te da s e tai s as à u  t a ail de s i e e faisant pas appel à 

d aut es ha ilet s ue a uelles. To  Buza  (1999) propose une façon de prendre des 

notes dites « sélectives » a  elle i ite l tudia t à se o e t e  su  le dis ou s, le se s 

des p opos, les o atio s u il e  eti e et de e ote  ue e u il au a d te i  sous 

la forme de mots-clefs. Cette te h i ue s appuie aussi su  u  p i ipe selo  le uel la 

pensée humaine ne serait pas linéaire mais « arborescente », une idée, un concept, une 

notion en appelant une autre ou son opposée ou une dérivée. On note donc les mots-

clefs principaux en étoile autour du thème central (dessiné au centre de la feuille utilisée 

à l ho izo tale , ha ue id e se o dai e e a t s a o he  sous fo e d u  ot-clef au 

mot-clef principal qui lui correspond. On agrémente cette organisation de liens logiques, 

de signes, de couleurs qui renforceront son impact visuel et favoriseront la 

o isatio  de l e se le ai si o stitu . Cette te h i ue p se te de o eu  

avantages car, même si elle peut sembler difficile à ett e e  œu e da s le ad e de 

e tai s ou s agist au , elle pe et d ta li  des fi hes de isio  t s o pl tes. Ce 

faisant, elle constitue un excellent support à la réactivation. 

Dans un ouvrage très précis, Jean-Philippe Abgrall (2012) détermine les éléments 

d u e thode u il a ise au poi t pou  a o pag e  des l es e  diffi ult . Il  

présente deux éléments clefs : la constitution de fiches de révision sur la base de 

a ti atio  à ahie  fe  pou  o e e  asso tie d u  p og a e de deux 

révisions, faisant appel au même principe de réactivation mémoire initiale à cahier 

fe . Cha ue e e i e de appel est sui i d u e ifi atio  afi  de e pas o ise  

de mauvaises connaissances. 
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En constituant une fiche de révision ou un document de s th se du ou s, l tudia t 

o ga ise o te e t les i fo atio s u il doit ete i . Les i ages, les ouleu s et les 

formes de ses documents constitueront autant de possibilités de se souvenirs, de 

crochets mémoriels lui permettant de rappeler le fil dont il pourra ensuite reformer la 

pelote entière, un mot-clef, une image ou un dessin en appelant un autre. 

- L’atte tio  

L atte tio  peut t e d fi ie o e u  geste e tal de e atio  olo tai e des 

i fo atio s ue l o  ie t de apte . Il s agit de e réer mentalement les données qui 

ie e t d t e lues, pa  e e ple. L atte tio  peut t e e fo e à l aide de 

nombreuses actions secondaires : 

- Se fixer des objectifs, des délais, permet de renforcer la concentration et 

l effi a it . E  effet, se do e  des o je tifs pe et d o ie te  o  seule e t 

son action, mais aussi de focaliser son action intellectuelle sur le but à atteindre. 

- “ e t aî e  à t a sfo e  les i fo atio s e  « aliments », est-à-dire à les faire 

exister mentalement. La lecture peut être l o casion de cet entraînement : « Ce 

ue je ie s de li e, je e l app op ie e  le appela t à o  esp it. » 

- “e p ojete  da s le o te te ou l a tio  au ou s des uels o  au a à utilise  es 

informations permet une mémorisation plus efficace. Alain Lieury (1994) a 

o t  l i po ta e du o te te da s la o isatio  des i fo atio s. 

Nous a o s p se t  es l e ts au  tudia ts et leu  a o s do  l o asio  

d ha ge  leu s p ati ues de o isatio . Ces ha ges faisaie t pa tie de 

l e seig e e t da s la mesure où ils permettaie t la d ou e te d aut es faço s de 

faire et facilitaient une compréhension plus incarnée des éléments présentés 

auparavant. 

Nous avons puisé des éléments de compréhension et des techniques dans la 

littérature pour préparer l enseignement que nous avons prodigué aux étudiants de 1° 

a e de l E“DE“. 

Nous avons tenté de montrer comment cet enseignement a pu aider les étudiants du 

groupe formé à obtenir de meilleurs résultats. 
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Il nous reste maintenant à déterminer précisément le t pe d a tio s à p o ise  e  

te es d e seig e e t ais aussi d app e tissage. Ce se a l o jet de la de i e pa tie 

de notre thèse. 

Quels gestes du professeur faciliteront la mémorisation des étudiants, quels types de 

essages, d attitudes, de postu es les aideront à assimiler les informations, quelles 

fo es do e  au  i fo atio s afi  u elles soie t ieu  a ueillies, fixées et mieux 

restituées… ? 

Parallèlement, quelles actions les étudiants peuvent-ils mener, quelles stratégies 

suivre, quelle connaissance de leur propre organisation, comment peuvent-ils s  

p e d e pou  t ou e  les eilleu es faço s de fai e pou  eu  d a ueilli , de fi e  et de 

restituer les informations à mémoriser ? 

Quelles sont les conditions nécessaires à son développement dans l e seig e e t 

supérieur ? Nous aborderons les questions de la place de la mémoire dans la pédagogie, 

de ses elatio s a e  l auto gulatio  des app e tissages, de la fo atio  des 

e seig a ts à la p dagogie et ous essaie o s d o ue  uel ues pistes de ise en 

œu e possi le de l auto gulatio  des app e tissages a e  les tudia ts.
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CHAPITRE 2 :  
Ave  ui, où et o e t i te ve i  pou  favo ise  l’auto gulatio  des 

apprentissages ?  

L a o pag e e t thodologi ue et l auto gulatio  des app e tissages, la 

se o de fi ia t de la o e o ga isatio  du p e ie , o t a e e t fait l o jet de 

e he hes p ises, ota e t à p opos de leu  ise e  œu e. Afi  de ous p pa e  

à fl hi  au  o ditio s p opi es au d eloppe e t de l auto gulatio  des 

appre tissages da s l e seig e e t sup ieu , ous tâ he o s de po d e à u  e tai  

nombre de questions : da s uelles o ditio s l a o pag e e t thodologi ue et 

l auto gulatio  des app e tissages peu e t-ils être implantés et se développer dans 

l e seig ement supérieur ? Où, comment, avec qui ? 

Pour cela nous commencerons par une analyse des besoins exprimés par les 

étudiants avant de chercher à préciser ceux des enseignants, notamment en termes de 

formation à la pédagogie. Nous terminerons ce relevé des conditions nécessaires à 

l auto gulatio  des app e tissages a e  l a al se de e ue les i stitutio s peu e t 

offrir en matière de cadre et de support à ce propos. 

1. Le point de vue des étudiants : des esoi s au  thodes d’app e tissage 

Nous avons déjà évoqué à plusieurs reprises la question des conceptions des 

e seig a ts su  leu  p op e tie  a  est u  o e  d e t e  a e  eu  da s le sujet de 

la pédagogie. La démarche est identique avec les étudiants : u est-ce 

u app e d e pour eux ? Comment se représente-t-il l app e tissage ? Souvent, pour les 

étudiants, cette question est suivie quasi immédiatement de celle du « comment 

faire » ? Nous p se te o s d a o d les l e ts o stitutifs de l app e tissage pou  les 

étudiants de façon à y repérer ceux qui entrent plus directement dans le champ de 

l auto gulatio . Ai si, ous pou o s ous i t esse  au  st at gies, au  diffi ult s et 

au  souhaits u ils fo ule t, e ui ous pe ett a de o t e  o e t 

l auto gulatio  des app e tissages peut  pondre. 
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- Qu’est- e u’app e d e ? 

Pour répondre à cette question, Paivandi (2015) nous met sur la voie en partant des 

a a t isti ues u il el e da s la litt atu e. Pa i elles-ci, des actes, des actions : il 

s agit de ep e , de e ueilli  puis d a al se , d i te p te  et de s th tise  des 

i fo atio s e  se fa ilia isa t a e  u  la gage et des p o du es. Il s agit aussi de 

développer des façons de penser, des méthodes rigoureuses qui permettront à 

l tudia t de o p e d e le o de afi  de pou oi   développer son action. Apprendre 

comporte également un aspect de relations avec les autres : on entre dans une culture, 

on intègre une communauté. Apprendre suppose une volonté, une intention qui sera 

portée par différents moteurs, extérieurs et personnels. Ces aspects de motivation 

se o t li s aussi a e  le se s ue l o  do e a à ses p op es app e tissages ai si u à la 

oh e e ue l o  sau a leu  trouver. Da s u e opti ue p ag ati ue, afi  d illust e  

o te e t e u app e d e peut t e da s l e seignement supérieur, nous 

reprendrons ici une synthèse de Romainville (dans Annoot et Fave-Bonnet, 2004, 

pp. 129-  ui p se te diff e ts od les d app e tissage, selo  e u il ti e de ses 

p op es e he hes. D ap s et auteu  o  peut disti gue  sept façons d e isage  

l app e tissage ui e so t pas e lusi es et peu e t e t e u ul es. O  

p se te a es od les sous la fo e d u  o pl e t à la p opositio  sui a te : 

« App e d e, est… » 

- Appliquer des techniques, utiliser des outils et mettre en œu e des st at gies. 

Dès lors, on cherchera à déterminer les ressources manquantes, en termes de 

connaissances, de conceptions, de démarches cognitives, métacognitives, etc. 

- Do e  du se s à e ue l o  app e d. O  s i t esse a i i au  postu es de 

l tudia t, à ses o eptio s ou e o e à ses d a hes d app e tissage e  

surface, en profondeur, stratégique). 

- Le sultat d u e oti atio . Les fa teu s de oti atio  de l app e tissage 

prennent une grande importance da s l e seig e e t sup ieu  où les contrôles 

e t ieu s fa teu s de oti atio  e t i s ue  dispa aisse t ou s a e uise t 

considérablement. 
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- “ a ultu e  au o de u i e sitai e. Les so iologues ous o t se si ilis s au  

dimensions inhérentes aux rites de passage, à cette « transition entre le statut 

d’ l ve et elui d’ tudia t » (Annoot et Fave-Bonnet, 2004, p.  ai si u à la 

nécessité de comprendre les codes et les habitudes, les exigences implicites. 

- “ affilie  « à une variété de discours et à leur épistémologie » (ibid., p. 137). La 

place du discours, du texte, da s l e seig e e t sup ieu  o lige à s i p g e  

de ses diff e tes fo es et des diff e tes possi ilit s d e  use . Il faut 

apprendre aussi à évoluer entre les exigences des différentes disciplines. 

- Construire son identité sociale. De façon à « t e e o u o e e e d’u e 

communauté » (ibid., p. 138), il faut apprendre à dépasser, voire à rompre avec 

ses o es et ses aleu s d o igi e. Pa  ailleu s, e  s a ultu a t o  p e d des 

habitudes marquantes pour le restant de sa vie. 

- « Hériter » ? E  effet, ‘o ai ille fait tat de l tude de Bou dieu et Passe o  

 pou  o t e  u aujou d hui o  s i t esse plus à l h t og it  des 

étudiants, dans une perspective qui privilégie la subjectivité des acteurs plutôt 

ue l ho og éité de la figure de « l’h itie  ». 

Ai si, il  a ie  des faço s d t e tudia t et Pai a di  ous do e u e le tu e 

i t essa te de la isio  de l app e tissage des tudia ts u il a e o t s da s i  

universités françaises des filières Lettres et Sciences Humaines et Sociales. Cet auteur 

disti gue e  effet uat e pe spe ti es d app e tissage : la perspective 

« compréhensive », la perspective de performance, la perspective minimaliste et la 

perspective de désimplication (Paivandi, 2015, p. 53). Vo o s d a o d e u elles 

ep se te t et puis uels lie s ous pou o s fai e a e  l auto gulatio  des 

apprentissages. 

« La perspective "compréhensive" […] fait référence à un étudiant qui privilégie la 

o p he sio  et le se s e  te ta t de s’app op ie  u  savoi  d’u e a i e 

personnalisée. […] il se montre curieux, intéressé par le sujet de ses études universitaires 

et le plaisi  d’app e tissage est u  it e d’app iatio . Le d si  est le esso t de ette 

perspective. » (ibid.). Nous notons les termes de u iosit , d i t t, de plaisi  et e 

de désir, puis, plus loin : « app e d e e voie à u e so te d’e gage e t vis-à-vis du 
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savoir » (Paivandi, 2015, p. 54) et, enfin, que « l’app e tissage pa ti ipe au 

développement et à la construction de soi […] » (ibid., p. 55). Toutes ces caractéristiques 

ous appelle t les effets atte dus de l auto gulatio  des app e tissages : e he he du 

se s, eilleu e o aissa e de soi, e gage e t et i pli atio , pou suite d o je tifs 

personnels. On pourrait dire que les étudiants de cette perspective montrent des 

dispositio s atu elles pou  l auto gulatio  des app e tissages. 

La « perspective de performance » (ibid.) rassemble les étudiants qui « pensent à bien 

réussir leurs études, à apprendre des choses en rapport avec le métier envisagé et à 

obtenir leur diplôme avec une bonne mention. » (ibid., p. . Il s agit d u  appo t 

stratégique aux études dans lequel les étudiants vont « essayer de bien comprendre les 

exigences des professeurs pour les examens [et] de faire un travail régulier […] » (ibid.). 

Ils sont « sensibilisés à la question de leur insertion professionnelle » (ibid., p. 56). Cette 

pe spe ti e ous i t esse a  il s agit d tudia ts ui o t e t d jà u e fle io  su  

leurs méthodes : ils sont organisés et savent hiérarchiser leurs priorités. Ils pourraient 

ais e t t ou e  da s l auto gulatio  des app e tissages des outils à ett e au se i e 

du développement de leur efficacité. 

La « perspective minimaliste » (ibid.) est elle da s la uelle l tudiant « se contente 

o s ie e t d’u  i i u  i dispe sa le pou  valide  ses ou s e  s’a uitta t des 

tâches et en se conformant aux prescriptions pédagogiques » (ibid. pp. 56-  Il s agit 

« d opti ise  » un investissement : les it es d aluatio  e tent une grande 

importance, on apprend pour valider un cours, un semestre, une année, obtenir son 

diplôme. Le travail est donc mécanique, il faut mémoriser pour restituer des 

informations qui paraissent éclatées, sans lien entre elles. « Ces étudiants adhèrent à un 

mécanisme sanctionné par des épreuves et des notes favorisant une acquisition limitée 

des connaissances » (ibid., p. 58). De prime abord, cette catégorie semble moins facile à 

a o de  du poi t de ue de l auto gulatio  des app e tissages. E  effet, 

l i estisse e t de a d  i itiale e t is ue d t e jug  t op i po ta t et le se s de la 

démarche ne pas être reconnu. Cependant, on peut imaginer que si le système dans 

lequel ils se trouvent, (ce mécanisme de notes nécessaires pour valider une épreuve, un 

ou s, u  se est e… , peut ha ge , pa  e e ple e  p oposa t des aluatio s 

formatives ou des activités favorisant la réflexivité, alors, peut-être, cette attitude 
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o su iste pou a olue . “i e est pou  tous, au oi s pou  u e pa tie de es 

étudiants. 

Enfin, la « perspective de désimplication […] renvoie aux étudiants en situation de 

désaffilitation […], e  voie de a gi alisatio , se se ta t e lus ou s’e lua t eu -

mêmes » (Paivandi, 2015, p. 59). Absence de projet, manque de goût pour le savoir 

dispensé, instabilité et incertitudes par rapport à leurs études, ils ne comprennent pas le 

sens du savoir, sont irréguliers dans leur travail : u e f a ge d tudia ts pa fois e t e 

deu . Ce tai s d e t e eu  ha ge t de fili e ou d ta lisse e t, d autres 

abandonnent. Il semblerait que se pose en priorité pour ces étudiants la question de leur 

o ie tatio . Il est aise la le u u e fois da s u e fili e ui leu  o espo de, les 

a is es d affiliatio  et d e t e da s l app e tissage pou o t se développer de 

nouveau. 

Ai si, ous sa io s ue les tudia ts d aujou d hui e o stituaie t pas u  g oupe 

ho og e. D so ais, ous esu o s u  peu ieu  l te due de ette h t og it  

et nous avons un aperçu de ce dont elle est faite. 

Cela nous invite à chercher à comprendre sinon les motivations, du moins les 

o eptio s de l app e tissage des tudia ts ui ous so t o fi s. Ce de ait t e 

parmi les premières activités pédagogiques proposées aux étudiants car de ces 

conceptions vont dépendre le degré de leur implication, la qualité de leur relation à 

l effo t, leu  pe s a e et toutes les o posa tes de leu  oti atio  ue ous a o s 

évoquées plus haut. Dans cette liste établie en fonction des perspectives, les trois 

premières approches sont directeme t o pati les a e  l auto gulatio  a  elles 

supposent soit une utilisation consciente de méthodes ou de moyens (perspective 

o p he si e , soit u e o s ie e des uts ue l o  pou suit et de sa oti atio  pou  

ce faire (perspectives de performance et minimaliste). 

Pour Annoot et Fave-Bo et , il s agit d u  he i e e t et « les bacheliers 

doivent progressivement se transformer en étudiants et découvrir à travers quelles 

pratiques et quelle organisation de travail ils peuvent envisager de répondre avec succès 

au  e ige es des tudes u’ils suive t » (p. . C est-à-dire que même si « le parcours 

s olai e a t ieu  et le se s att i u  à la pou suite d’ tudes ap s le a  dis i i e t 
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assez ette e t les possi ilit s d’u e i t g atio  ussie à l’u ive sit  » (ibid.), ce 

parcours ne dépendra pas seulement de leurs antécédents scolaires, mais de plusieurs 

aut es it es tels ue l assiduit  et la gula it  ou l ide tifi atio  o e te des t a au  

à effectuer et leur organisation. Par conséquent, pour les étudiants qui en sont 

o s ie ts, il de ie t t s i po ta t o  seule e t d t e p se t et gulie  da s so  

t a ail o fo e t à e u ils e te de t depuis le oll ge , ais aussi de 

o p e d e e ue l o  atte d d eu . Mais alo s, ue fait-on des autres, de ceux qui 

o t pas effe tu  u  pa ou s sa s faute, de eu  ui o t eu ou ui o t e o e  esoi  

de te ps pou  s adapte  ? Nous souhaito s u ils puisse t fi ie  d lai ages, de 

fo atio  ou d a o pag e e ts o ie t s su  les a a t ristiques de leur nouveau 

tie  d tudia ts. Nous suggérons que leurs enseignants s atta he t à prendre la 

esu e de es esoi s d adaptatio , o  pas pou  se ha ge  de les t aite  tous 

absolument, mais pour tenter de régler les plus handicapants. De cette façon, on leur 

do e a plus de ha es de d eloppe  les st at gies d app e tissages essai es à la 

ussite da s l e seig e e t sup ieu . 

Mais avant de nous intéresser à ces stratégies et de façon à compléter notre 

o p he sio  des tudia ts d aujou d hui, ous souhaito s d te i e  a e  eu  les 

diffi ult s u ils e o t e t, les souhaits u ils expriment (Wolfs, 2001) et leur vision 

générale des premiers mois de leurs études (Haas et al., 2012). 

- Les esoi s, les souhaits des tudia ts et l’a al se de leur entrée dans la vie 
universitaire 

Grâce à Wolfs (2001) nous comprenons mieux quelles sont les sources principales de 

diffi ult s et d he  ele es pa  les tudia ts. E  effet, à l issue d u e e u te, t s 

fouillée et complète, effectuée auprès de près de quatre cents élèves (dont une centaine 

d tudia ts de deu i e a e à l u i e sit , il d te i e les aiso s des diffi ult s des 

l es et des tudia ts e  a al sa t leu s po ses à  uestio s. Cha u e d e t e 

elles est reliée aux dimensions ete ues pa  l auteu  o e ta t sig ifi ati es e  

termes de facilitation de la réussite (par exemple, les stratégies en profondeur, 

cognitives, métacognitives, affectives…). Nous retenons quatre points parmi les 

nombreux enseignements tirés de cette enquête, ceux qui sont le plus souvent associés 

à l he  : 
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- Les uestio s ui tou he t à l o ga isatio  du t a ail pla ifie  so  t a ail, 

s auto alue , app e d e à tudie  u e leço  ou u  ou s  se le t o t e  la 

essit  d i t odui e des a ti it s p dagogiques visant le développement ou le 

perfectionnement de méthodes de travail. 

- Plus p is e t, ais li es à l o ga isatio  du t a ail, la uestio  des 

compétences et des stratégies cognitives (mémoriser – ce qui suppose des 

compétences préalables : comprendre, reformuler, synthétiser-, résumer un 

texte) tend à diminuer avec le temps : les plus âgés présentent ces items bien 

moins souvent que les élèves du secondaire. 

- Pour les plus jeunes, à la charnière entre enseignements secondaire et supérieur, 

deux écueils sont pointés : 

 Les difficultés liées à la compréhension, au sens large (vocabulaire, 

graphique, schémas ; efo ule , s e p i e  o e te e t ; prendre des 

otes, he he  de l i fo atio . Cette de i e diffi ult  se le 

augmenter avec le temps, les étudiants universitaires en ayant un usage 

a u pa  appo t au  a es d e seig e e t se o dai e. 

 Celles ui so t li es à l e ploitatio  des a uis, tou ha t à l appli atio  des 

règles ou des formules, la résolution des problèmes. 

- Enfin, il est à note  u u e pa t de eu  ui ussisse t e p i e la olo t  de 

s a lio e  e o e pou  e  des d fi itio s, efo ule  o e te e t, 

comparer différentes approches ou points de vue, apprendre à argumenter). 

Dans le même esprit, en cherchant à déterminer les effets du Plan Réussite en 

Licence69, Haas et ses collaborateurs se sont intéressés aux perceptions des étudiants au 

ou s de leu s p e ie s ois à l u i e sit . Da s e ad e, p s de t ois e ts e t etie s 

ont été menés par les enseignants-chercheurs ave  les tudia ts d u e fa ult  de 

ps hologie e t e la fi  du p e ie  se est e de l a e -2009 et le début du 

deuxième. Deux biais sont relevés : 

                                                 
69

 PRL, MESR, site officiel consulté le 28 décembre 2015, http://www.enseignementsup-
recherche.gouv.fr/cid55536/plan-pluriannuel-pour-la-reussite-en-licence.html 
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- les e seig a ts sui e t u  guide d e t etie  et e  fo t eu -mêmes le compte 

e du e  alua t s ils o sidèrent les étudiants « en difficulté » ou non, ce qui 

laisse la possibilité de leur interprétation des propos des étudiants et, par 

ailleurs, 

- o e il s agit des e seig a ts de leu  i stitutio , ils de ie e t aussi des 

« évaluateurs » pour les étudiants, ce qui peut avoir des conséquences sur les 

p opos ue es de ie s tie d o t pe da t l e t etie . 

Ces iais o t t  p is e  o pte ota e t pa  la atio  d u e g ille d a al se 

pour le codage des comptes rendus qui a permis de réduire leur hétérogénéité. Ce 

t a ail ous appo te deu  so tes d l e ts ui o e e t, pou  les p e ie s, u e 

meilleure connaissance des besoins perçus par les étudiants et, par ailleurs, les leçons 

e isag es pou   po d e. Nous p se to s d a o d les esoi s pe to i s et nous 

ferons le rappel des solutions au moment de présenter nos propositions. 

D ap s Haas et al. (2012), les étudiants perçoivent deux types de difficultés liées à 

leur arrivée da s l e seig e e t sup ieu  : 

- l app e tissage des odes e  igueu  e a pas de soi. En référence à Coulon 

, le p o essus d affiliatio  et d a ultu atio  est appel . U e ua e ous 

se le i t essa te i i, à p opos d u e fo e de espo sa ilisatio  e t e des 

individus fasse à la communauté universitaire : pour des notions telles que 

l auto o ie et la li e t , « tout semble reposer sur leur manière de travailler, leur 

adaptation, leur orientation et même leurs projets qui ne semblent dépendre que 

d’eu  et les pla e da s u e h pe  espo sa ilisatio  » (Haas et al., 2012, p. 5). 

- La confrontation à de nouvelles pratiques pédagogiques et la remise en cause 

des méthodes de travail acquises au lycée. Les rôles sociaux (du bon élève ou du 

hahuteu , pa  e e ple , e o us aut efois da s le ad e d u  g oupe « figé » 

pendant une an e s olai e la lasse  e t ou e t plus d espa e où s pa oui  : 

« Les gles plus i pe so elles de l’u ive sit  dis ualifie t les savoi s p ati ues 

et les savoir-être spécifiques de certains étudiants […]. » (ibid., p. 8). De même, le 

a ue d aluatio  o stitue u e sou e d i ui tude tout auta t ue d he . 
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Ai si, les o ditio s se le t u ies au o e t de l a i e da s l e seig e e t 

supérieur pour permettre des évolutions chez les étudiants et les accompagner. Le 

sentiment de leur responsabilité peut être considéré comme un élément de motivation 

pour renforcer et orienter la remise en cause de certaines des anciennes pratiques de 

t a ail. La thodologie de l app e tissage peut appa aît e alo s o e u e faço  

d a o pag e  l a i e des tudiants et leur installation dans leur nouveau métier. Elle 

leur permettra de prendre conscience des implications de cette transition que ce soit sur 

le plan des codes, de leur maturité intellectuelle ou sur celui de leur adaptation à 

l h t og it  des p atiques pédagogiques de leurs enseignants. La formation à 

l auto gulatio  des app e tissages leu  pe ett ait de d eloppe  u e eilleu e 

connaissance de leurs propres stratégies, de prendre du recul par rapport à leurs 

perceptions immédiates et de mettre en place petit à petit les outils nécessaires à leurs 

p e ie s pas da s l e seig e e t sup ieu . 

E fi , les diffi ult s poi t es da s l e u te de Wolfs , ous a e t à ete i  

de so  t a ail uat e a a t isti ues a a t t ait au  di e sio s de l apprentissage qui 

devraient contribuer à la réussite des étudiants. Nous les présentons ici en soulignant le 

lie  fo t u elles e t etie e t a e  l auto gulatio  des app e tissages, a a t d e  

d i e les o ditio s u elles suppose t pou  les e seig a ts. 

- Les st at gies ui fa ilite t la ussite da s l’e seig e e t sup ieu  

D ap s Wolfs , elles so t au o e de uat e : de la « compréhension-

appropriation » à l i pli atio  e gage e t  e  passa t pa  la st u tu atio  et l a al se-

synthèse. Elles o t toutes u  lie  a e  la ussite d u e p eu e dite « externe », témoin 

des capacités de transfert des étudiants car imaginée en fonction de compétences à 

a a t e g i ue telles ue l a al se, l appli atio  i diate ou t a sf e , le 

« résumé/synthèse » e t a tio  d i fo atio s , la o p he sio  i te p tatio  et la 

o isatio . De uoi s agit-il concrètement et comment ces dimensions sont-elles 

liées à la réussite ? 

Pour les besoins de sa recherche, Wolfs a élaboré un questionnaire « comprenant 

cent trente items relatifs [aux] st at gies d’app e tissage des tudia ts. Ces ite s o t 

été regroupés en familles […] en fonction des différents domaines (aspects cognitifs, 
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ta og itifs, attitudes et .  u’ils taie t suppos s ouv i  […] » (Wolfs, 2001, p. 154). 

Certains de ces domaines ont été eux-mêmes reliés à des sous-groupes tels que la 

« compréhension-app op iatio  ou l « analyse ». Ai si, l ite  « Bien comprendre avant 

de mémoriser » est-il rattaché à la catégorie « Compréhension-appropriation » ou 

e o e l ite  «Effe tue  u  pla  de la ati e, u  s h a ou u  ta leau » appartient à 

la catégorie « Structuration ».  

Les sultats de l e u te ue ous ep e o s i i o t e t o e t es 

différentes dimensions sont liées à la réussite. « Le con ept d’app e tissage e  

p ofo deu  visa t la e he he a tive ou la p odu tio  de se s ai si ue l’app op iatio  

personnelle » (ibid., p. 148) rassemble trois sous-groupes : 

« [1] La "compréhension-appropriation" : la e he he de se s et d’i fo atio s […], la 
reformulation en ses propres mots […] et l’e e plifi atio  […] 
[2] L’"analyse" : […] au sei  d’u e e sou e i fo ative, e he he  l’id e aît esse 
d’u  te te […], à partir de plusieurs sources : établir des liens […] 
[3] La "structuration" : effectuer un plan de la matière, un schéma, un tableau […] » 
(ibid.). 

À ces trois groupes est ajouté un élément corrélé positivement à la réussite des 

p eu es de l e u te : l i pli atio  et l e gage e t des tudia ts. Cet l e t o t e 

l i po ta e du ôle des fa teu s affe tifs da s l adaptatio  ou o  des tudia ts au  

exigences du système scolaire et a fortiori da s l e seig e e t sup ieu . 

Dans la conclusion de son travail, Wolfs (2001) épingle quelques résultats significatifs 

que nous résumons ici : 

- Les o p te es g i ues d a al se et de s th se a ue t au  tudia ts 

de l e seig e e t se o dai e ais so t « […] nettement mieux maîtrisées par le 

g oupe d’ tudia ts u ive sitai es » (ibid., p. 282). Ce qui nous paraît un signe de 

l effi a it  de l e seig e e t do t ils o t pu fi ie . 

- Il el e u  hiatus i po ta t e t e les deu  o d es d e seig e e t. Ce ui ous 

appa aît o e u e aiso  d t e atte tif au  esoi s des ou eau  a i a ts 

da s l e seig e e t sup ieu . 

- « Il apparaît en particulier que le rôle des stratégies d'"apprentissage en 

profondeur" oît e  fo tio  du iveau d’ tudes. » (ibid.). Ce qui constitue un 
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a gu e t suppl e tai e pou  ue ette uestio  soit a o d e à l a i e des 

eo a helie s da s l e seig e e t sup ieu . 

- Wolfs (2001) consacre le quatrième point de sa conclusion au fait que « l’ ole 

pourrait davantage accorder la priorité au développement et à la valorisation de 

l’"apprentissage en profondeur" ». 

- Le i ui e poi t est o sa  à l i po ta e des fa teu s affectifs, à partir du 

o stat de la o latio  positi e de l utilisatio  de st at gies d app e tissage e  

profondeur avec le degré d « implication-engagement » dans les études. De 

e, il s agit de « do e  la possi ilit  au  tudia ts de pouvoi  s’auto-évaluer 

à pa ti  d’i di es fia les. » (ibid., p. 283). Nous relevons ici le lien déjà mis en 

avant entre auto-évaluation et autorégulation des apprentissages. 

- « […] e  d faveu  d’u e app o he p es iptive e  ati e de fo atio  au  

st at gies d’app e tissage […] ous pe so s au o t ai e u’il est p f a le ue 

l’ tudia t p e e d’a o d o s ie e des st at gies d’app e tissage u’il utilise, 

u’il les a al se, les auto- value et u’il voie e suite da s uelle esu e il est 

souhaita le de les adapte  ou d’e  adopte  de ouvelles. E  d’aut es te es, il 

s’agit de d veloppe  u e fle io  ta og itive su  ses st at gies 

d’app e tissage. » (ibid.). 

- E fi , e a ua t l a t des e ige es e  ati e d aluatio  e t e les oles, 

Wolfs suggère la « définition de référentiels de compétences communs et [le] 

d veloppe e t d’ p euves d’ valuatio s e te es. » (ibid.). 

Ce apide d tou  pa  l e u te de Wolfs  se justifie au-delà de la 

d o st atio  de l effe ti it  des o posa tes u il et e  a a t o p he sion-

appropriation, analyse-synthèse, implication et engagement). En effet, son travail 

o t e l i po ta e de es st at gies d app e tissage da s la ussite des tudia ts. 

Nous pe so s ue l u e des p e i es o ditio s de la fo atio  à l auto gulatio  des 

app e tissages est u elle soit e o ue o e « de première nécessité » à l a i e 

des o a helie s da s l e seig e e t sup ieu . Ai si ue le laisse e te d e la 

recherche de Haas et al. (2012), les perceptions des étudiants arrivants mettent en 

lu i e des a ues au uels l auto gulatio  pe ett ait d appo te  des po ses. 
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Fi ale e t, ous pe so s ue l auto gulatio  des app e tissages o stitue l ossatu e 

d u e st at gie de gestio  des app e tissages. Nous a o s u ue o e de jeu es 

bacheliers exprimaient des besoins, la perception de manques et de difficulté. Certaines 

de ces perceptions touchent aux pratiques pédagogiques. Il semble donc utile de vérifier 

ai te a t les o ditio s de la p ati ue de l auto gulatio  des app e tissages pa  les 

enseignants. 

2. Les enseignants : professionnalisation et pratiques pédagogiques 

Il pa aît ie  ide t ue l o  s i t esse au  e seig a ts d s lo s ue l o  t a aille 

su  les o ditio s fa o isa t l auto gulatio  des app e tissages des tudia ts. En effet, 

o e tout e ui est pas i , il est essai e d app e d e à e t e  e  

app e tissage, est-à-dire à se connaitre, à évaluer ses savoirs, ses compétences 

académiques comme affectives et relationnelles, sans omettre celles qui nous aident à 

remettre notre ouvrage sur notre plan de travail, les « stratégies volitionnelles » selon le 

mot remis en vigueur par Cosnefroy (2011). Or, si tout cela peut se faire par soi-même, 

par tâtonnements et essais-erreurs, il est tout de même préférable que les étudiants 

soie t a o pag s et fo s à la d ou e te, au d eloppe e t et à la ise e  œu e 

de leu s p op es st at gies d auto gulatio . Les e seig a ts so t do  e  p e i e 

ligne pour cela aussi. Pour le démontrer, nous suivrons un chemin en trois étapes qui 

d ute a e  la uestio  des o eptio s de l e seig e e t-apprentissage, se poursuit 

a e  la d te i atio  des p ati ues p dagogi ues fa o a les à l auto gulatio  des 

app e tissages et se te i e sous la fo e d u e t iple uestio . Les e seig a ts 

doivent-ils se former à ce sujet ? Et, si oui, comment procéder ? N est-ce pas la question 

de la professionnalisation qui se pose ici ? 

Avant cela, il nous semble utile de préciser que nous considérons la « conception » 

comme « […] une activité mentale qui pe et à u  i dividu d’app he de  et 

d’i te p te  la alit  » (Langevin, 2007, citée par Demougeot-Lebel et Perret, 2012). 

Pa  ailleu s, la litt atu e s i t esse depuis u e t e tai e d a es aux conceptions 

des enseignants dans le but de comprendre comment elles influencent leurs pratiques. 
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U e itatio  appo t e pa  To ho   ous a pa u lat i e de l i po ta e 

a o d e à ette uestio  pou  la e he he e  s ie es de l du atio  :  

« Voici le préambule de la communication de Cecilia Borges (2000) sur la réforme des 
maîtres au Brésil : "D'entrée de jeu, rappelons que la recherche sur le savoir des 
enseignants constitue l'un des principaux vecteurs dans le développement de la 
recherche internationale en éducation depuis le début des années 1980. Conçue comme 
knowledge base, l'étude des savoirs à la base de la formation et du travail des 
enseignants occupe un espace important dans la recherche éducative anglosaxonne et 
internationale." » (Tochon, 2000, p. 130).  

Il se le ie  esse tiel de s i t esse  aux conceptions que les enseignants se font de 

leur métier pour comprendre la façon dont ils le pratiquent. 

Aujou d hui, o  a outu e de d te i e  deu  isio s o t adi toi es du métier de 

l e seig a t (Demougeot-Lebel et Perret, 2012). Pour les présenter apide e t, l u e 

serait magistro- e t e, le aît e t a s etta t le sa oi  au  tudia ts ta dis ue l aut e 

serait orientée sur les apprentissages des étudiants, le maître se préoccupant 

d a o pag e  es de ie s e  utilisa t des thodes p dagogi ues actives et en 

jouant sur les interactions. Précisons tout de suite que « Cette dernière approche est 

communément admise comme plus favorable aux étudiants pour développer des 

apprentissages plus nombreux et de meilleure qualité. » (Demougeot-Lebel et Perret, 

2012, p. . Vo o s e ue peu e t t e es o eptio s de l e seig e e t et de 

l app e tissage. 

- « Moi j’e seig e, ais eu  app e e t-ils ? », des conceptions et des pratiques 

Ainsi Saint-Onge (2008) nous interpelle-t-il à l aide des postulats su  l e seignement 

u il utilise pour développer sa réflexion sur la p ati ue de l e seig e e t. Ce faisa t, il 

ous do e u e isio  t s o te de e u e seig e  eut di e. Ces huit postulats 

pa te t tous de l id e u il suffit de pa le  pou  ue le sa oi  t a s is soit a uis… À titre 

d e e ple : 

- « La ati e ue j’e seig e est assez i t essa te pou  apte  l’atte tio  des 

élèves » (ibid.) (premier postulat . I i, ous pou o s ous joui  d u e isio  

positive de la discipline enseignée. Mais sans tenir compte de l i t t ue les 

étudiants vont y trouver ou sans « mise en scène » ou encore sans variété des 

activités pédagogiques, saura-t-on susciter leur engagement ? 
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- « Les élèves apprennent en écoutant » (ibid.) (troisième postulat). On sait 

bien, notre exp ie e ous l a ai tes fois d o t , ue ous app e o s 

aussi « en voyant, en lisant sur le sujet, en manipulant des objets, en 

travaillant avec eux, en essayant de résoudre des problèmes, en regardant 

uel u’u  d’aut e fai e ou e  suiva t so  aiso e ent, en discutant, en 

questionnant, etc. » (ibid., p. 5). 

- « Les élèves sont capables de diriger leur propre compréhension » (ibid.) 

si i e postulat . “i ela tait ai, les tau  d he  e  fi  de li e e e 

seraient-ils pas moindres ? Les étudiants doive t pou oi  ifie  s ils o t ie  

o p is et est au  e seig a ts de leu  e  do e  la possi ilit . C est l u  

des l e ts fo da e tau  de l auto gulatio  des app e tissages : 

l aluatio  de e ue l o  sait. Ai si, assu  et o fo t  da s so  sa oir, on 

peut continuer à construire sa compréhension du monde. 

- « Les l ves peuve t t adui e e u’ils e te de t e  a tio . » (ibid.) (huitième 

postulat . C est alheu euse e t fai e fi de la otio  de p og essio  : il est 

nécessaire de proposer des paliers au cours desquels les étudiants pourront 

assimiler concrètement la connaissance de façon à pouvoir opérer les 

transferts lorsque cela sera nécessaire. Les aider à traduire notre discours en 

leu  do a t des o asio s d appli atio  o te o t i ue a à les mettre 

en situation de résoudre des problèmes. Ainsi, non seulement ils 

approfondiront leurs savoirs nouveaux, mais en plus, ce sera une occasion 

d aluatio  suppl e tai e. 

Nous nous bornerons à citer les quatre autres postulats, comme autant de 

moyens de repérer une sorte de conception à interroger, car leur simple lecture 

est suffisamment explicite : 

 « Les élèves sont apa les d’e egist e  et d’i t g e  u  flot o ti u 

d’i fo atio s pe da t plus de  i utes. » (ibid.) (deuxième postulat). 

 « Les élèves sont des auditeurs avertis et habiles à prendre des notes. » 

(ibid.) (quatrième postulat). 
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 « Les élèves ont les connaissances préalables et le vocabulaire suffisant 

pour arriver à suivre les exposés. » (cinquième postulat). 

 « Les élèves sont assez sûrs d’eu - es pou  le di e lo s u’ils e 

comprennent pas. » (ibid.) (septième postulat). 

Cette entrée en matière nous permet déjà de pointer le fait que la façon dont nous 

e isageo s les fi alit s de l e seig e e t peut p e d e des fo es t s o tes. 

Saint-Onge nous propose ainsi un moyen de prendre conscience des liens entre nos 

pratiques et notre conception de notre métier. 

Pour sa part, Wolfs (2001) distingue cinq grandes approches inappropriées pour le 

d eloppe e t des st at gies d app e tissage en profondeur dont nous avons montré 

la pa e t  a e  l auto gulatio  : 

- U e fo e d a eu d i puissa e pousse e tai s e seig a ts à pe se  ue « Les 

thodes de t avail, ça e s’e seig e pas » (Wolfs, 2001, p. 214). En effet, pour 

les innéistes, on est intellige t ou pas, il  a do  ie  à fai e. Pou  les 

opti istes, les thodes ie d o t d elles- es, a e  le te ps, l tudia t 

u issa t. Pou  e tai s, est la espo sa ilit  des aut es : « Puis u’ils o t le 

Bac, les étudiants savent étudier ! »70, nous a o s do  plus à ous p o upe  

de méthodes de travail. Au contraire, nous pensons que les enseignants doivent 

se p o upe  des thodes d app e tissages de leu s tudia ts, e se ait-ce 

que du point de vue de leur discipline. Par ailleurs, « Cette a tio  se a d’auta t 

plus effi a e u’elle se a o ga is e e  uipe pa  plusieu s e seig a ts » (Wolfs, 

2001). 

- À l oppos , e tai s e seig a ts ie  i te tio s so t sur que telle ou telle 

thode do e de o s sultats et u ils peu e t les e seig e . Ils développent 

alors une « approche prescriptive, normative et moralisatrice » (ibid.) qui risque 

de a oi  ue peu d effets ua d elle e do e pas de sultat oppos  au  

attentes. En réalité cette approche « glige de o sid e  ue l’ l ve est l’a teur 

p i ipal de so  d veloppe e t et u’il doit pouvoi  t e "analyste" et 
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"gestionnaire" de ses st at gies d’app e tissage, afi  de pouvoi  lui-même les 

adapte  et les t a sf e  à d’aut es o te tes. » (ibid.) 

- Des approches réductrices qui consistent : 

 À reléguer la méthodologie au rang de « rattrapages » ou de 

« dépannages » occasionnels « […] alors que la formation vise […] le 

développement de compétences transférables » (Wolfs, 2001), e ui a 

rien à voir avec une séance de rattrapage destinée à faire mieux 

comprendre un point mal assimilé du cours mal précédent. 

 À utiliser les principes du behaviorisme pour faire appliquer des exercices 

d e t aî e e t de faço  à fai e d eloppe  des « habiletés spécifiques 

("skills"), en négligeant tous les aspects métacognitifs : explicitation par 

l’ l ve de ses st at gies d’app e tissage, a al se, auto-évaluation et 

régulation. » (ibid.) 

- Enfin une approche « psychologisante [qui] consiste, par exemple, à proposer 

aux élèves des exercices visant à mieux gérer son stress, à mieux se 

concentrer, à réfléchir sur ses motivations etc. » (ibid.) La seule dimension 

ps hologi ue e suffit pas au d eloppe e t de st at gies d app e tissage 

efficaces, même si elle y joue un rôle important. 

Par ailleurs, en introduction de sa co t i utio  à l ou age d A oot et Fa e-Bonnet 

, Altet p ise ue les e seig a ts u elle a i te og s à l o asio  de sa e he he 

« ont eu des parcours très variés. Soit ils viennent du secondaire et ont une expérience et 

une formation pédagogique importantes, soit ils sont directement issus du supérieur, 

e ut s ap s leu  th se et ’o t i fo atio  i e p ie e de l’e seig e e t. » (Altet, 

2004, p. 39). Elle ajoute alors cette remarque : « Quant aux représentations que les 

enseignants se font des étudiants et de leur hétérogénéité, elles ne sont pas traduites par 

u  dis ou s u i ue ais elles va ie t selo  ue l’e seig a t i te og  s’e p i e o e 

u  p ofessio el de l’e seig e e t ou o e u  he heu  u ive sitai e ou e 

comme un parent ayant lui-même des enfants-étudiants. » (ibid.) 

Enfin, sur le plan des options philosophiques profondes, il nous semble que la volonté 

de t a aille  a e  les tudia ts su  le d eloppe e t de l auto gulatio  des 
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app e tissages suppose de la pa t de l e seignant une confiance voire même une 

o a e da s leu  du a ilit . Nous  faisio s f e e da s l i t odu tio  de e t a ail 

en citant Philippe Meirieu : « fai e le pa i de l’ du a ilit  de tous »71. Dans une recension 

des caractéristiques des enseignants « efficaces », Talbot (2012) évoque le fait que « les 

attentes des professeurs exercent des effets sur les performances de leurs élèves. Les 

professeurs efficaces et équitables entretiendraient effectivement des attentes élevées 

envers les élèves qui leur sont confiés. Ils […] croient et défendent le postulat de 

l’ du a ilit  og itive de leu s l ves. » (p. 3). 

Ainsi, le statut, les missions, les postes ou la situation personnelle peuvent-ils 

influencer la façon dont un enseignant aborde les étudiants qui lui ont été confiés de 

même que ses conceptions et ses croyances profondes. Cette vision et les 

caractéristiques portent en elles des pratiques. Voyons lesquelles peuvent être 

fa o a les à l auto gulatio  des app e tissages. Ai si ous d te i e o s u e ligne 

logi ue e t e les o eptio s ui fa o ise t l auto gulatio  et les pratiques qui lui sont 

propices. 

- Des p ati ues favo a les à l’auto gulatio  des app e tissages 

U e p e i e ide e se le s i pose  des appels ue ous e o s d effe tue  : 

des m thodes a ti es fa ilite t l app e tissage e  p ofo deu . Il faud a do  d eloppe  

des pratiques par lesquelles les étudiants seront mis en activité. 

Les pratiques pédagogiques qui favorisent la découverte puis le développement de 

l auto gulatio  des app e tissages hez les tudia ts doi e t s appu e  su  les 

mécanismes de la métacognition (Wolfs, 2008). En effet, l auto gulatio  des 

apprentissages suppose que les étudiants apprennent à connaître leurs propres 

st at gies d app e tissage. Il faud a do  iser à travailler avec eux dans le cadre 

d a ti it s isa t à d eloppe  leu s apa it s d e pli itatio , d a al se et de 

conceptualisation (Wolfs, 2008, pp. 182-185). 

De façon à les accompagner dans cette découverte puis dans le pilotage et la 

régulation de leurs stratégies, il peut être utile de prévoir des questionnaires qui 
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permettent aux étudiants de prendre du recul sur leurs propres méthodes de travail. Il 

s agit de les guide  da s ette d a he. Pa  e e ple, o  peut p oi  d i lu e da s les 

cours des s ue es d di es à e ge e d e e i e de fle i it . Da s l u  des 

enseignements que nous animons, nous consacrons une trentaine de minutes sur les 

uat e heu es de ha ue s a e à u  e e i e d a al se des appo ts de la s a e. Il 

s agit d u  ou s de se si ilisatio  à l i te ultu alit  desti  à des tudia ts de 

p e i e a e d u e ole de a age e t post-bac. Après un rappel en commun des 

activités de la demi-journée précédente, chaque étudiant est invité à décrire 

i di iduelle e t e u il e  retire sur les plans cognitifs (« Ce ue j ai d ou e t, id es 

nouvelles et points à travailler ») et affectifs (« Ce ue j ai app i , e à uoi je dois t e 

attentif sur le plan de ma relation aux autres »). Ainsi, nous travaillons de façon 

systématique su  es deu  pla s e  utilisa t deu  odes d a ti it , l e pli itatio  

d i e les faits et les esse tis  et l a al se o p e d e et se do e  des pistes 

d a tio  à e t ep e d e . Cela pe et au  tudia ts de o e e  à t a sfo e  les 

découvertes et informations nouvelles en actions qui contribueront à en faire des 

connaissances, des savoirs et des compétences. Des synthèses à mi-pa ou s et à l issue 

de l e seig e e t so t effe tu es pa  ha u . Elles appo te t au  tudia ts u e le tu e 

du parcours u ils o t effe tu  da s la o aissa e d eu -mêmes et de leurs stratégies 

d app e tissage. Ils se o stitue t ai si u e so te de so le pou  le t a sfe t des 

o aissa es et o p te es u ils o t a uises au ou s du se est e. Pou  

l e seig a t, e o e t est l o asio  de « relire » son action au cours de la séance et 

de d te i e  e u il doit fai e olue  da s sa p ati ue. 

En termes de pratiques pédagogiques, nous avons fait allusion aux travaux de 

Saint-Pierre, Bédard et Lefebvre (2012) à propos des a tes d e seig e e t. Nous 

souhaito s e  ti e  i i u e ou elle leço  à pa ti  d u  app ofo disse e t ue les 

auteurs proposent pour chacun de ces actes avec la notion du « niveau de centration sur 

l app e tissage ». Il s agit de te te  u e s th se e t e, d u e pa t des p i ipes et 

guides pou  l i te e tio  p dagogi ue les sept a tes  et, d aut e pa t, uat e ôles 

joués par les enseignants, « identifiés par des concepts (transmission, coaching, 

échafaudage, modélisation) » (St-Pierre et al., 2012, p. 2). Ainsi, pour chaque acte 

pédagogique est déterminé un « i eau de e t atio  su  l app e tissage » est-à-dire 
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la des iptio  d u e odalit  d a tio  plus ou oi s e t e su  l app e tissage e  

profondeur des étudiants. Ce croisement entre des principes d a tio  et des ôles 

p dagogi ues pe et de p ise  des odalit s d a tio  ui fa o ise o t plus ou oi s 

les st at gies d app e tissage e  p ofo deu  des tudia ts. 

Afi  d illust e  o te e t e de ie  poi t, ous utilise o s u e p se tatio  à 

la uelle ous a o s olla o  da s le ad e de la p pa atio  d u  atelie  de fo atio  à 

la p dagogie de l e seig e e t sup ieu  ue ous a i o s à l U i e sit  Catholi ue de 

Lyon. Nous avons élaboré cet atelier en travaillant avec des membres du réseau 

PEnSERA72 P dagogie de l E seig e e t “up ieu  e  ‘hô e-Alpes) dont nous faisons 

pa tie depuis l a e . Au ou s de et atelie , ous faiso s t a aille  les 

e seig a ts à pa ti  d u e p se tatio  des a tes p dagogi ues la o s pa  “t-Pierre et 

al.  e  d eloppa t a e  eu  la otio  de i eau de e t atio  su  l app e tissage. 

Cha u  des a tes est p se t  d u e faço  si ilai e, e  sui a t t ois tapes : 

- Une définition « simple » de l a te, t adu tio  e  la gage op atio el de la 

définition initiale de Saint-Pierre et al., s st ati ue e t illust e d u  e e ple 

ti  de la p ati ue p ofessio elle de l e seig e e t da s le sup ieu . 

- La définition initiale de Saint-Pierre. 

- La présentation de chacun des trois niveaux de centration, de la surface vers la 

p ofo deu , s st ati ue e t illust e d u  e e ple ti  de l e seig e e t 

supérieur ou de situation vécue en atelier. 

À tit e d e e ple, oi i la p se tatio  ue ous faiso s de l a te p dagogi ue ° 4 : 

« I t g e  l aluatio  da s les situatio s d app e tissage ». 

La définition que nous en proposons est la suivante :  

« Pou  l’ tudia t, l’ valuatio  a toute sa pla e da s les situatio s d’app e tissage pou  
esu e  où il se situe pa  appo t au  o je tifs d’app e tissage. L’ valuatio  pe et à 

l’ tudia t de savoi  où il e  est, de se e d e o pte de l’ tat d’ava e e t de so  
savoi , de o aît e la alit  de e u’il sait. Elle est l’o asio  de fi e  e u’il sait, de 
p e d e la esu e du he i  u’il lui este à pa ou i  et d’ide tifie  ses forces et ses 
faiblesses. Elle contribue à renforcer la perception de la compétence des étudiants 
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 Le seau PE “E‘A asse le les Co seille s P dagogi ues CP  d ta lisse e ts d e seig e e t 
supérieur partenaires de la région Auvergne-Rhône-Alpes. Il poursuit un double objectif : le 
développement professionnel continu des CP des établissements partenaires et de consolider son rôle 

oteu  da s le do ai e de la p dagogie de l e seig e e t sup ieu . 
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(élément de la dynamique motivationnelle de R. Viau . Pou  l’e seig a t, l’ valuatio  
da s les situatio s d’app e tissage est u  o e  de savoir où se situe chacun des 

tudia ts ave  les uels il t availle et de esu e  l’ava e e t de so  g oupe ou de la 
promotion par rapport aux objectifs fixés pour ajuster son rythme ou pour revenir sur 
un concept ou une notion mal comprise. 

Pou  favo ise  l’app e tissage, l’ valuatio  essite d’ t e fo alis e su  les p o essus 
d’app e tissage plutôt ue su  les seuls "produits finis" (exercices, dossiers, résultats 
des activités…  d’u e pa t et, d’aut e pa t, ue la ote soit e i hie d’u  feed a k 
complet (corrigés donnant les réponses correctes) et de commentaires sur quoi et 
comment améliorer sa performance. 

Exemple : Re d e s st ati ue le feed a k à l’issue des o t ôles o ti us ou o ga ise  
des corrections par les pairs. Ne pas attendre pour donner les résultats des contrôles 
’est do e  au  tudia ts la possi ilit  de o ige  les e eu s de o p he sio  u’ils 

auraient pu faire. » (document de travail, atelier PEnSERA, Castaigne et al., 2014). 

La définition scientifique de Saint-Pierre et al. :  

« Le pa adig e d’apprentissage incite à porter une grande attention aux pratiques 
valuatives ta t do  ue les odalit s et les o te us d’ valuatio  d te i e t e  

g a de pa tie l’o ie tatio  ue les tudia ts do e t à leu s app e tissages Louis, 
. L’ valuatio  fo ative devie t t s i po ta te. Il i po te u’elle: a  soit e t e 

su  l’ volutio  des o p te es e  o pl e t de l’a u ulatio  des essou es ; (b) 
ette l’a e t su  le p o essus plutôt ue su  u  p oduit fi al ; (c) détermine les forces 

et les faiblesses des étudiants en leur fournissant les occasions de prendre conscience 
de e u’ils save t et e save t pas ; d  do e de la t oa tio  su  l’effi a it  des 
stratégies auxquelles recourent les étudiants dans la réalisation des tâches 
authentiques ; e  laisse pla e à l’e p essio  des diff e es i dividuelles plutôt ue 
privilégier la conformité à un groupe de référence (Scallon, 2004 ; Tardif, 2004). » 
(Saint-Pierre et al., 2012). 

Enfin, les exemples suivants sont proposés pour illustrer la centration sur 

l app e tissage e  p ofo deu , da s l o d e oissa t : 

« Niveau 1 : "L’e seig a t do e des i di atio s su  les odalit s d’e a e  sa s 
expliquer les performances attendues des étudiants ou en soulignant les points 
importants à retenir. Ex : l’e seig a t p se te les o sig es de l’ valuatio  e  fi  de 
semestre en montrant des questions des années précédentes. " 

Niveau 2 : "L’e seig a t et e  pla e des st at gies d’ valuatio  ui ide tifie t les 
poi ts à a lio e  pa  l’ tudia t ais sa s lui donner des moyens précis pour effectuer 
u e gulatio  de ses app e tissages afi  de s’a lio e . Ex : à la moitié du semestre, 
l’e seig a t o ga ise u  e a e  la  et e et à ha ue tudia t u  o e tai e 
personnel mettant en évidence un point à améliorer." 

Niveau 3 : "L’e seig a t et e  pla e des st at gies d’ valuatio  faisa t pa tie d’u e 
évaluation continue qui identifie les points à améliorer par un ou des étudiants et 
propose des moyens précis pour apporter les améliorations ou assurer une régulation 
des apprentissages. Ex : à la fi  de ha ue ou s, l’e seig a t i vite les tudia ts à 
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répondre à quelques questions portant sur les points essentiels présentés durant le 
ou s à l’aide des oîtie s de vote. Ap s ha ue uestio , il do e la po se o recte 

et affiche les résultats du vote, commente pourquoi les propositions erronées sont 
i e a tes et, e  fo tio  du o e d’ tudia ts a a t hoisi la po se o e te, 
explique le concept important avec plus ou moins de profondeur." », (document de 
travail, atelier PEnSERA, Castaigne et al., 2014). 

Nous présentons ainsi six des sept actes développés par Saint-Pierre et al. En effet, le 

septième (« Rendre les étudiants actifs ») nous a semblé ne pas appartenir à la même 

at go ie d a tes p dagogi ues da s la esu e où il e  est la fi alit . La ise e  œu e 

des six autres concourt au développement du septième, elle en est une mise en 

pratique. 

Les a ti it s o tes et les e e ples de e t atio  su  l app e tissage au t oisi e 

niveau que nous proposons pour les cinq actes pédagogiques restants sont les suivants : 

« 1. Agir sur les connaissances antérieures 

"L’e seig a t fait e ge  les connaissances antérieures des étudiants en leur 
demandant de les identifier, de les confronter entre pairs et de prendre conscience de 
leu  volutio  e  lie  ave  les ouvelles. Ou e o e l’e seig a t pla e les tudia ts da s 
un contexte où ils ont à créer des liens entre leurs connaissances antérieures et les 

ouvelles. C’est u e d a i ue d’ ha ges e t e les tudia ts. 

Ex : da s l’atelie  "rendre actifs les étudiants", nous avons fait émerger vos 
o aissa es a t ieu es e  ide tifia t les o sta les à l’a tivit  des tudia ts da s 

l’ tude de as de M. Jevaismymettre." 

2. Susciter et exploiter les interactions 

"L’e seig a t, pa  ses i te ve tio s, favo ise les i te a tio s des tudia ts ou d’u  
groupe pour réaliser une tâche. Il provoque une confrontation cognitive qui permet un 
dépassement des différences et des contradictions pour parvenir à une réponse 
o u e. L’e seignant réutilise une interaction pour amener les étudiants à faire 

d’aut es lie s. 

Ex : da s l’atelie  "rendre actifs les étudiants", vous votez pou  u e du e d’atte tio  
soutenue. Après le vote, nous vous demandons de débattre avec un enseignant ayant 
choisi u e aut e po se ue la vôt e. Ap s  i utes d’ ha ge, vous votez à p opos 
de la même question mais en ayant une seule voix pour votre bi/trinôme. Nous vous 
communiquons ensuite les résultats issus de la littérature." 

3. “oute i  l’o ga isatio  des connaissances 

"L’e seig a t a e les tudia ts à pa ti ipe  a tive e t e  g oupe à l’o ga isatio , 
la structuration et restructuration des connaissances. Il met en place un contexte dans 
le cadre du uel les tudia ts doive t ett e e  œuv e des op atio s cognitives 
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complexes (comparer, confronter, expliquer, analyser, synthétiser, évaluer, modéliser, 
e …  u’ils alise t de faço  auto o e. 

Ex : à la fi  de l’atelie  e d e a tifs les tudia ts, ous vous i vito s à o pa e  vos 
notes pour les compléter et les restructurer. Si vous le faites pendant un de vos cours, 
cela devient une "pause active"." 

4. I t g e  l’ valuatio  da s les situatio s d’app e tissage [déjà présentée] 

5. Agir sur le transfert 

"L’e seig a t a fait app e d e de ouvelles o aissances et met les étudiants dans 
u e situatio  ouvelle ou/et plus o ple e pou  leu  pe ett e d’ide tifie  l’utilisatio  
de ces nouvelles connaissances. 

Ex : da s l’atelie  "rendre actifs les étudiants", nous vous avons fait découvrir les 6 actes 
pour cent e  su  l’app e tissage. Nous vous avo s de a d  d’e  appli ue  u  da s 
votre enseignement ce qui constitue une situation nouvelle." 

6. Développer la capacité réflexive 

"L’e seig a t p opose au  tudia ts des a tivit s pou  e e e  diff e tes faço s 
d’app e d e et de o t ôle  leu s o aissa es, pou  fai e de l’a al se fle ive et/ou 
pour exercer leur pensée critique. Il amène les étudiants à exercer un regard critique de 
faço  auto o e su  les op atio s e tales et les p o essus u’ils ette t e  œuv e. 

Ex : l’e seig a t de a de à ha ue tudia t d’ ett e u  avis iti ue et o st u tif 
su  le t avail d’u  aut e tudia t. Ava t d’ ett e sa iti ue, l’ tudia t doit ve alise  
les pensées qui lui permettent de construire son avis critique et constructif." » 
(document de travail, atelier PEnSERA, Castaigne et al., 2014). 

Tous ces actes pédagogiques participent du développement de stratégies 

d app e tissage e  p ofo deu . Nous he ho s à o t e  ue es st at gies 

pe ette t d attei d e l o je tif is  : « l’aug e tatio /a lio atio  de la apa it  de 

contrôle des apprenants » selon les termes de Charles Hadji (2012, p. . D ap s et 

auteur, une telle démarche présente trois caractéristiques : elle doit impliquer 

l app e a t, elle doit p i il gie  le etou  su  soi et e fi  il s agit d u e d a he de 

distanciation par rapport à la tâche à réaliser (ibid., pp. 137-138). “i l o  o f o te les si  

actes pédagogiques de Saint-Pierre et al. (2012) à chacune des trois caractéristiques, il 

appa aît u ils  pondent en totalité. En effet, les six actes sont orientés sur le 

d eloppe e t des app e tissages des tudia ts. Da s ha u  d eu  ils de o t fai e 

appel à des o aissa es a t ieu es et ils de o t alue  e u ils o t a uis. De 

façon quasi systématique, ils seront amenés à prendre du recul par rapport aux 

situatio s d app e tissage, à leu s t a au  ou leu s o po te e ts. 
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Ceci constitue un élément de poids en faveur de la diffusion de ce genre de pratiques 

pédagogiques. Des pratiques à la notion de professionnalisation, le chemin semble 

direct. Ainsi que de la professionnalisation à la formation. Parmi les vecteurs de cette 

diffusio  se t ou e la fo atio  des e seig a ts. A e  d aut es o e s le o seil, 

l aluatio  des e seig e e ts ota e t , elle participe à la diffusion des bonnes 

p ati ues p dagogi ues da s l e seig e e t sup ieu . Ces o e s so t du esso t du 

t oisi e a teu  de l e seig e e t sup ieu , elui ui d te i e la isio , g e les 

essou es et do e l i pulsio  essai e à sa ise e  œu e : l i stitutio . 

3. Le ôle des i stitutio s da s la diffusio  de l’auto gulatio  des app e tissages 

Le o te te de l e seig e e t sup ieu  olue o  seule e t sous l a gle 

quantitatif (massification, multiplication du nombre des filières et des institutions), mais 

gale e t sous elui de la ualit  p o upatio  des auses de l he , 

questionnement des pratiques favorisant un apprentissage en profondeur, demande 

sociale de professionnalisation) et des cadres dans lesquels évoluer (lois de 2007 sur 

l auto o ie des u i e sit s puis de  ui e e et pas e p i ipe e  ause . La 

e he he du d eloppe e t de la ualit  da s l e seig e e t sup ieu  pa  

l i te diai e des aluatio s du HCE‘E“ Haut Co seil de l Évaluation de la Recherche 

et de l Enseignement Supérieur)73 et, sur le plan international, des tendances lourdes 

portées par le processus de Bologne ou encore le développement des classements 

i te atio au  ie e t fai e olue  les o ga isatio s d e seig e e t sup ieu . O  le 

oit, les dossie s et les pistes d a tio  à e t ep e d e so t o eu . 

Dans ce cadre et pour répondre aux préoccupations que nous venons de citer, il nous 

se le ue les i stitutio s peu e t se ha ge  d u  e tai  o e de tâ hes da s le 

but de faciliter le développement de pratiques pédagogiques adaptées à ces nouveaux 

e jeu . Nous disti gue o s deu  t pes d a tio s possi les : celles qui concernent les 

o ditio s ui tou he t à l e i o e e t g al p opos  à la o u aut  

p dagogi ue d u e pa t, et, d aut e pa t, elles ui tou he t di e te e t à la p dagogie. 
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 C  pa  la loi elati e à l e seig e e t sup ieu  et à la e he he , il su de à l Age e 
d aluatio  de la e he he et de l e seig e e t sup ieu  e e  . http://www.hceres.fr/) 
consulté le 24 mai 2017. 

http://www.hceres.fr/


 

275 

Parmi celles- i figu e l o ga isatio  de la fo atio  des e seig a ts, leu  

accompagnement par des professionnels de la pédagogie et/ou des nouvelles 

te h ologies, le d eloppe e t d u e o omie propre à faire vivre et se développer 

des p ati ues p dagogi ues fa o a les à l auto gulatio  des app e tissages. 

- Les stratégies institutionnelles o ie t es su  l’e vi o e e t en faveur de 
l’auto gulatio  des app e tissages 

À p opos de l e i o e ent propice aux études, nous faisons référence aux travaux 

de Tinto et Pusser (2006) qui proposent, dans un rapport destiné aux responsables 

d i stitutio s de l e seig e e t sup ieu  et au  e seig a ts, u e s ie d a tio s 

concrètes destinées à favoriser le succès des étudiants. Précisons que les études de ce 

appo t po te t su  les tudia ts des p e i es a es de l e seig e e t sup ieu  

américain. Cependant, leurs analysent et leurs propositions sont de nature à enrichir 

notre compréhension des premières a es du s st e d e seig e e t sup ieu  

français, notamment pour ce qui concerne les années de licence. Pour ces auteurs, les 

raisons de la persévérance des étudiants dans leurs études sont différentes de celles de 

leur abandon : ils proposent donc un « Modèle des actions institutionnelles qui 

favorisent le succès des étudiants ». De e, ils ajoute t e  p a ule u « il est trop 

facile de faire porter la responsabilité de leur échec aux seuls étudiants. […] 

l’e vi o e e t est sous le o t ôle des institutions […] [ ui] peuvent le faire évoluer si 

elles recherchent sérieusement la poursuite du succès des étudiants. »74 (ibid., p. 5). En 

effet, si l o  eut ai e t he he  o e t aide  les tudia ts à ussi , il e suffit pas 

de travailler uniquement avec eux, ou seulement avec les enseignants en les formant de 

façon à faire évoluer leurs pratiques. Pour de Ketele et al. (2016) il devient nécessaire 

« de fai e ouge  e ue l’o  pou ait appele  les od les e tau  du o de 

universitaire, à savoir un ensemble cohérent de représentations concernant à la fois le 

ôle de l’u ive sit , les p ofils des tudia ts a ueillis da s l’e seig e e t sup ieu  et 

les missions des enseignants du supérieur. » (ibid., p. 50). On ne peut plus faire 

l o o ie d app o hes ui p e e t e  o pte l e se le des a teu s de la 

communauté pédagogique : les étudiants, les enseignants et les institutions (politique et 

stratégies, finance, administration). Par exemple, à l helle des e seig a ts, le 
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 Notre traduction. 
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développement des approches pluridisciplinaires ou de « l’app o he p og a e » 

(Prégent et al.,  suppose u ils sortent de leur « solitude pédagogique » (Shulman, 

1993) et o stitue t des uipes p dagogi ues da s le ad e de la ise e  œu e des 

différents diplômes et curricula. 

De e, le fait de pou oi  a o pag e  la ise e  pla e d i o atio s 

pédagogiques suppose que des ressources (humaines et matérielles) soient consacrées à 

es o je tifs. E  ette ati e, les i stitutio s peu e t s appu e  su  de o euses 

possibilités. Le modèle que proposent Tinto et Pusser (2006) conduit à développer des 

actions à plusieurs niveaux de responsabilité, selon la proximité des acteurs avec les 

tudia ts. Ai si, ils appelle t à es de ie s u ils so t espo sa les de leu  

engagement dans leurs études, en déterminant cinq conditions de leur succès, mais ils 

insistent beaucoup sur les actions que les enseignants peuvent accomplir dans les 

classes, puis sur celles dont les institutions leur paraissent responsables. Pour ces 

auteurs, deux axes doivent être développés : su  l e i o e e t g al, le ad e 

global, dans lequel se poursuivent les études et sur les politiques et les stratégies 

relatives à la pédagogie. 

Pour le premier axe, les auteurs insistent sur la qualité du cadre général d tudes 

offert aux étudiants. Ils abordent la question des moyens et des ressources mises en 

œu e, de l appui politi ue do  au  i itiati es p dagogi ues o e su  le pla  

administratif) et sur la promotion de valeurs humanistes. Ce dernier point nous semble 

appeler quelques explications. Nous sommes dans un contexte de concurrence 

e a e e e t e i stitutio s d e seig e e t sup ieu  aluatio , lasse e ts di e s . 

Tinto et Pusser nous mettent en garde contre la tentation de privilégier la réussite 

d i age au d t i e t de aleu s hu a istes à l o igi e de la olo t  de d eloppe  des 

actions en faveur de la réussite des étudiants. 

Les auteurs proposent un cadre composé de cinq valeurs ou règles qui doivent être 

clairement et fortement annoncées et respe t es pou  fa o ise  l o je tif de ussite 

affi h . Ai si, u e politi ue lai e d ta lisse e t do e-t-elle un cadre favorable à 

l e se le de la o u aut  p dagogi ue. Les o ditio s so t les sui a tes : 



 

277 

- L e gage e t i stitutio el, au-delà de l affichage, doit correspondre à une 

ita le olo t  de l i stitutio  d i esti  da s des o e s et de fou i  des 

incitations pour améliorer la réussite des étudiants, 

- Des exigences élevées, des standards de qualité exigeants, de façon à pousser 

chacun à donner le meilleur pour atteindre cet objectif, sans oublier de proposer 

l a o pag e e t essai e à eu  des tudia ts ui e pou aie t pas s  

tenir seuls : 

- Un appui, un soutien sur le plan financier ou académique ou social. Certains 

étudiants ne réussisse t pas pa e u ils o t a u  d u e lef, d u e 

introduction dans le dédale des implicites des premiers mois. 

- Des « feedbacks » apides su  leu s pe fo a es, est-à-di e su  e u ils o t 

compris, « là où ils en sont ». Plus o  leu  do e e t pe d informations tôt dans 

le se est e, plus ils o t le te ps de agi . Il s agit d u  poi t de politi ue 

pédagogique. 

- L i pli atio , est-à-di e l i t g atio  a ad i ue et so iale, e o e e pas 

seulement les étudiants, il faut que tout le personnel participe à son 

renforcement. Si les étudiants ne sont pas assez présents (surtout durant la 

p e i e a e , ils o t pas assez d o asio s de confronter leurs 

connaissances et leurs découvertes ce qui leur enlève des occasions de renforcer 

leurs savoirs. Ils ne prennent pas non plus de bonnes habitudes de travail, racines 

et sources de la réussite dans les études (Tinto, 1997) 

Pou  le deu i e a e d a tio s à ett e e  œu e afi  de fa o ise  la ussite des 

tudia ts da s l e seig e e t sup ieu , Ti to et Pusse   s o ie te t solu e t 

sur des politiques et des stratégies que nous qualifions de pédagogiques. Nous en 

relevons trois qui nous semblent particulièrement utiles dans le cadre de notre propos : 

la formation des enseignants, leur accompagnement sur les aspects pédagogiques et la 

ise e  œu e de p o essus d ulatio  et de e o aissa e. Nous d eloppe o s 

chacun de ces trois points en cherchant à les enrichir dans un esprit de discussion. 
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- Une formation pour enseigner ? 

C est la uestio  de la formation à la pédagogie qui nous semble centrale dans une 

pe spe ti e d a lio atio  glo ale des pe fo a es des tudia ts. Le lie  e t e la 

se si ilit  de l e seig a t ou du tuteu  à la gestio  des app e tissages de ses tudia ts 

et les p ati ues u il met en place est évident : cette sensibilité le contraint à proposer 

des activités pédagogiques ayant pour objectif de rendre ses étudiants actifs dans leurs 

apprentissages. Son absence, au contraire, lui permet de « professer » depuis sa chaire 

le résultat de ses t a au  sa s plus se p o upe  d aut e hose ue le o e de opies 

u il lui faud a o ige … 

Il s agit de pose  la uestio  de la essit  d u e fo atio  à la p dagogie da s le 

sup ieu . E  effet, aujou d hui « il e suffit pas d’e seig e , il faut s’o ga ise  pou  ue 

les o je tifs d’app e tissages soie t attei ts, ue les tau  de ussite soie t lev s, ue 

les tudia ts soie t satisfaits de l’e seig e e t et u’ils s’i s e t p ofessio elle e t » 

(Lanarès et Poteaux, 2013, p. 16). Donnay et Romainville (1996) ne se la posent pas : 

pou  eu , il est essai e de fo e  les e seig a ts à la p dagogie, e s ils  

mettent des conditions : « La fo atio  p dagogi ue d’u  p ofesseu  d’u ive sit  e 

peut être envisagée que s’il pe çoit des problèmes ou des améliorations nécessaires à 

apporter. » (ibid., p. 59). La pédagogie doit aider à faire mieux, plus facilement, avec de 

meilleurs résultats, les enseignements proposés. La finalité de ces formations est 

l a lio atio  des app e tissages des étudiants. Une deuxième notion mise en avant par 

Do a  et ‘o ai ille o siste da s le fait d ite  l a st a tio , la seule th o ie : dans 

les atelie s de fo atio  desti s au  e seig a ts, il s agit, au o t ai e de pa ti  des 

situations vécues pour les confronter aux théories implicites (les siennes propres et 

elles des oll gues p se ts  ai si u au  th o ies « scientifiques ». (ibid., p. 60). Enfin, il 

ne faudra rien imposer car « chaque enseignant a sa pédagogie et, su tout à l’u ive sit , 

’est l’e seig a t ui est le p i ipal d ideu  à p opos des o te us et des st at gies de 

formation et des méthodes utilisées » (ibid.). Pou  les auteu s, ela laisse e te d e u il  

au a peu de ha e pou  ue de o eu  e seig a ts se p ipite t d eu -mêmes aux 

sessio s de fo atio  ui leu  se o t p opos es. Ils sugg e t do  de s appu e  su  le 

le ie  de la e o aissa e tout e  laissa t à ha u  la ha ge de l a al se de ses 

enseignements. Cela nous paraît une chose souhaitable, en effet, mais nous pensons 
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u elle est o ale. Da s l e seig e e t sup ieu , pou  a oi  uel ue ha e 

d e t aî e  et de soute i  le d eloppe e t p ofessio el des e seig a ts, Be thiau e 

et Rege Colet (2013) suggère que les cinq principes suivants soient respectés : 

- Offrir la possibilité de choisir son itinéraire de formation (que chacun puisse 

trouver la formule qui correspond à ses besoins au stade où il se trouve (atelier 

ou ts ou lo gs, ou s, s i ai es, p og a es d tudes  ; 

- Pour que les enseignants soient motivés à entrer dans la démarche du 

développement professionnel, faire en sorte que les dispositifs correspondent à 

leurs aspirations et à leurs préférences ; 

- Il e faut pas u ils  soie t o lig s ais u ils e  o p e e t les fi alit s et 

l utilit  pou  eu  en lien avec leurs objectifs) ; 

- Ces propositions pour le développement professionnel doivent pouvoir les 

intéresser tout « […] auta t au d ut de a i e u’au lo g de leu  vie 

professionnelle [car] les besoins évoluent en fonction du stade de 

développement […] ; 

- […] les enseignants sont susceptibles de viser différents aspects de leur pratique 

enseignante à différents moments de leur carrière. » (Rege Colet et Berthiaume, 

2013, pp. 7-8). 

À la lecture de ces principes, on mesure que, si des évolutions relativement 

importantes ont eu lieu au sein de certaines institutions, il reste encore du chemin à 

parcourir au sein de la communauté des enseignants. 

En 2011, Timberley a effectué une méta-analyse de nombreuses recherches portant 

sur les résultats effectifs sur les apprentissages des élèves de formations des maîtres à la 

pédagogie. Les analyses auxquelles cette auteure se réfère montrent « […] 

invariablement que, parmi tous les acteurs du système éducatif, ce sont les enseignants 

ui o t le plus d’i flue e sur les résultats des élèves » (Timberley, 2011, p. 31). Cette 

recherche a porté sur les méthodes de développement professionnel des enseignants 

qui ont donné les résultats les meilleurs sur les apprentissages. Ainsi, il semble bien que, 

parmi les conditions fa o a les au d eloppe e t de l auto gulatio  des 

apprentissages par les étudiants, la formation des enseignants soit un élément 
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i po ta t. E  effet, ous a o s u ue o e d e t e eu  e seig aie t o e ils 

l a aie t t  eu -mêmes, nous avons montré que les représentations de certains les 

amenaient à transmettre leurs connaissances, nous avons déploré avec Saint-Onge les 

fausses it s des postulats e o t s pa fois… Les i stitutio s d e seig e e t 

supérieur doivent désormais prendre en compte la satisfaction des étudiants et, à ce 

tit e, la fo atio  à la p dagogie pe et d atti e  l atte tio  des e seig a ts su  u  

e tai  o e de poi ts de igila e. Pa  ailleu s, e  leu  pe etta t d t e 

accompagnés, elles leur donnent les moyens de développe  et de ett e e  œu e des 

st at gies d e seig e e t effi a es su  le pla  des app e tissages. À e tit e, l i se tio  

de l auto gulatio  des app e tissages pa  les e seig a ts de plusieu s dis ipli es da s 

un même cursus en augmente considérablement le développement auprès des 

tudia ts. Cela suppose, o  l au a o p is, la ise e  pla e de st at gies olo ta istes 

sur le plan institutionnel. Parmi celles- i, la ise e  pla e d u  a o pag e e t à la 

pédagogie. 

- L’a o pag e e t-conseil 

De façon à contribue  au d eloppe e t d u  o te te fa o a le à la ussite des 

étudiants, il est possible (voire souhaitable) de permettre aux enseignants qui le 

souhaite t d t e a o pag s su  le pla  de leu s p ati ues p dagogi ues. Be thiau e 

et Rege Colet (2013) suggèrent même que le développement professionnel sera enrichi 

pa  des dispositifs d a o pag e e t. E  effet, es de ie s « démultiplient les efforts 

de développement en fournissant un mécanisme de vérification ou de remise en cause 

des acquis. [Ils] permette t aussi d’ vite  de to e  da s l’autojustifi atio , a is e 

empêchant de voir comment aller plus loin » (ibid., p. 255). 

Co te e t, l a o pag e e t peut t e p opos  da s le ad e de se i es d di s 

au sein des institutions. Les Services Universitai es de P dagogie “UP , ie  u e  

d sh e e pou  u e pa t d e t e eu  Kiffe , , ou des Ce t es ou ellules d appui 

qui se développent, off e t de ultiples possi ilit s d a lio e  les p ati ues 

pédagogiques des enseignants par la formation, l a compagnement ou le conseil. 
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Kiffer (2016) développe une description intéressante de l'accompagnement 

pédagogique :  

« une activité de consultation pédagogique, dont la modalité la plus répandue est la 
consultation individualisée. La consultation désigne le processus par lequel les 
e seig a ts e he he t de l’aide aup s d’u  tie s pou  leu  e seig e e t (Morrisson, 
1997 : cité dans Clement et al., 2011). Ce tiers est le conseiller pédagogique, spécialiste 
des uestio s elatives à l’e seig e e t sup ieur. Les conseillers exercent dans les 
centres de pédagogie universitaire. Ces centres existent par exemple au Québec, en 
Suisse, en Belgique, en Grande-Bretagne et aux États-Unis et depuis peu en France. Le 
conseiller reçoit les enseignants qui le souhaitent en entretien. La littérature montre que 
la consultation individualisée peut avoir un impact positif sur les pratiques 
d’e seig e e t ua d le o seille  appuie sa o sultatio  su  les alit s v ues pa  les 
e seig a ts u’il eçoit e  e t etie  Rive s, 2005) » (ibid., p. 111). 

Pou  t e effi a e, l a o pag e e t doit ise  le d eloppe e t p ofessio el. Il 

ne peut pas être vécu comme une inspection ni un contrôle des prestations fournies par 

l e seig a t effe tu es pou  le o pte de l i stitutio  Be thiaume et Rege Colet, 2013, 

p. . L u  des le ie s d a tio  des o seille s p dagogi ues les plus effi a es est 

l aluatio . E d izzi  lui a o sa  u e o e pa tie de so  dossie  su  la ualit  

de l e seig e e t. Nous etie d o s ue les Évaluations des Enseignements par les 

Étudiants (EEE) qui facilitent les évolutions des pratiques pédagogiques sont celles qui 

so t effe tu es à l i itiati e des e seig a ts, sou e t e  o e tatio  a e  u  tie s 

(conseiller pédagogique) tenu à la confidentialit . P e o s l e e ple de l U i e sit  

Joseph-Fourier de Grenoble où un système à trois niveaux a été mis en place : 

« - L’ valuatio  i stitutio elle des formations est centralisée et pilotée par 
l’i stitutio  ; 

- L’ valuatio  i stitutio elle des enseignements est un étage intermédiaire pouvant 
diff e  d’u e o posa te à l’aut e ; il est pensé comme une évaluation indicative 
s st ati ue, volo tai e e t l g e, agissa t o e u  d te teu  de fu e  ; 

- L’a al se app ofo die et o fide tielle d’u e situatio  d’e seig e e t est réalisée à 
la de a de d’u  e seig a t ou d’u e uipe e seig a te ; elle est portée par les 
conseillers pédagogiques du service universitaire de pédagogie, ceux-ci étant soumis à 
une clause de confidentialité. 

Ce choix est original et pe et u e eilleu e gestio  de l’effo t, e  se va t les 
moyens importants à deux situations pertinentes : lo s ue l’ uipe e seig a te e  
exprime le souhait, et/ou lorsque les étudiants expriment une insatisfaction. »75 
(Douady in Endrizzi, 2014, p. 28). 

                                                 
75

 C est ous ui soulig o s. 
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Ce témoignage illustre deux points lefs e  ati e d aluatio  et de t a sfo atio  

pédagogique : la li e t  des e seig a ts d o ga ise  ou o  ette aluatio  d u e pa t 

et, d aut e pa t, l o o ie elati e des o e s e gag s lo s ue ela se le le plus 

essai e. Nous l a o s soulig  : il est i po ta t ue l aluatio  e passe pas pou  

u e i spe tio  i u  o t ôle de l i stitutio . Mais il est tout aussi essai e ue des 

moyens « positifs » et i itatifs soie t d plo s si l o  eut diffuse  largement les 

p ati ues fa o a les à l auto gulatio  des app e tissages. 

- La e o aissa e et l’ ulatio  

Le dernier axe du triptyque emprunté à Tinto et Pusser (2006) (que nous retrouvons 

dans les conclusions de Berthiaume et Rege Colet, 2013) concerne la valorisation des 

effo ts o se tis pa  les e seig a ts ui s e gage t da s la oie du d eloppe e t 

professionnel. En effet, le temps leur est compté : nous avons vu que leur métier avait 

eau oup olu  e  s e i hissa t de o euses a ti it s de la recherche aux activités 

d e ad e e t p dagogi ue e  passa t pa  l e seig e e t ou e o e la pa ti ipatio  à 

la gouvernance de leur institution). Seule, la e he he fait l o jet d u e e o aissa e 

officielle (carrière et rémunération) tandis que la pédagogie peut être chronophage. 

Ainsi, on ne peut compter que sur la bonne volonté et sur la satisfaction du travail bien 

fait ou sur le plaisir de voir « fonctionner » une séquence pédagogique longtemps 

t a aill e. L e seig a t ui hoisit de euse  ette oie doit aussi savoir se satisfaire de 

sa conviction et de sa passio  pou  eti e  u  fi e de ses effo ts d i o atio  ou de 

transformation pédagogique. Ces qualités sont, certes, répandues chez les enseignants-

he heu s. Cepe da t, elles e s appli uent pas toujours aux questions de pédagogie 

ai si ue ous l a o s o t  au ou s de e t a ail. O  o p e d ai si ue les 

i stitutio s aie t i t t à d eloppe  des a is es d i itatio  afi  de pousse  au 

développement de pratiques pédagogiques qui pe ette t la ise e  œu e o te 

de l auto gulatio  des app e tissages : fle io  su  e u est e seig e  et app e d e, 

se si ilisatio  au  st at gies d app e tissages des tudia ts og iti es, ta og iti es, 

affectives et volitionnelles), usage de l aluatio  fo ati e et d eloppe e t progressif 

de l auto aluatio . 

Ces a is es d i itatio  e so t pas essai e e t d u e g a de o ple it . À 

tit e d e e ple, l U i e sit  L o  1 Claude Bernard a instauré des journées de la 
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pédagogie innovantes et des appels à projets de « Pratiques pédagogiques innovantes ». 

Pou  les p e i es il s agit de fai e p se te  ses p ati ues pa  u  e seig a t de a t u  

parterre de collègues. Trois ou quatre séquences peuvent être ainsi décortiquées dans la 

première partie de la demi-journée. Puis des exemples sont présentés dans un format 

original (le « Barcamp ») grâce auquel on rencontre un « innovateur » différent toutes 

les quinze minutes. En une heure on a « vu » ou même « testé » les principes de quatre 

innovations. Ainsi se répandent les bonnes pratiques, les idées peuvent germer dans la 

rencontre et la confrontation. 

Les appels à p ati ues i o a tes, ua t à eu , pe ette t d o te i  u e aide e  

matière de conception sur le plan de la pédagogie et/ou de la mise e  œu e te h i ue 

informatique ou vidéos). Les projets sont étudiés par une commission en fonction de 

it es o us à l a a e et eu  ui so t hoisis fi ie t d u  a o pag e e t et 

d i estisse e ts si essai e  ta dis ue leu s po teu s o t droit à des décharges 

horaires. 

Ainsi, un processus vertueux est engagé qui permet de développer des pratiques 

p dagogi ues hoisies ette a e, elles so t o ie t es su  l e seig e e t h ide, les 

essou es d a o pag e e t des tudia ts pou  la p paration des cours et 

l app e tissage pa  les pai s . Ce a is e pe et gale e t de diffuse  des p ati ues 

ou au moins une réflexion sur les questions de pédagogie et, enfin, il contribue au 

d eloppe e t d'u e o u aut  d e seig a t et de o seille s p dagogiques. On 

peut t s fa ile e t i agi e  de tels appels à p ojets e  d te i a t u u e pa t 

d e t e eu  de o t t e d olus à des p ati ues fa o a les à l auto gulatio  des 

apprentissages. 

Il semble bien que les exemples de ce type ne se développent a e  su s ue s ils 

fi ie t d u e isio  po t e pa  la gou e a e de l i stitutio . Be thiau e et 

Rege Colet  e pli ue t ue l U i e sit  de Lausa e « […] a choisi […] de mettre 

sur pied un fonds d’i ovatio  p dagogi ue à hauteu  de CHF  000 (EUR 250 000) à 

partir de ses fonds structurels. […] L’i pa t a t  o sid a le su  les p ati ues 

e seig a tes au sei  de l’i stitutio  et su tout su  le d veloppe e t p ofessio el des 

e seig a ts a a t pa ti ip  à l’i itiative » (ibid., pp. 259-260). 
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Un dernier élément, lui aussi très simple, peut contribuer à sa façon à la diffusion 

d u e se si ilit  a ue au  app e tissages des tudia ts pa i les o u aut s 

e seig a tes. Il s agit de l ulatio  i telle tuelle. Cela o espo d a priori plutôt bien 

au  e seig a ts à ui l o  pou ait appli ue  u e de ise de Ma ie Curie « Dans la vie rien 

’est à ai d e, tout est à o p e d e ». Le principe en est de proposer aux enseignants 

des confrontations de diverses natures (du café pédagogique mensuel au colloque sur 

les uestio s de p dagogie e  passa t pa  les jou es d tudes, les s i ai es ou les 

conférences). Ainsi on espère leur donner des occasions de prendre une information, de 

découvrir un concept ou une réflexion, une pratique, qui correspondent à leur 

interrogation, leur besoin du moment. 

Enfin, de nombreuses initiatives sont prises, tous les jours par des enseignants 

courageux (et souvent discrets). Parfois, elles sont accompagnées par des conseillers 

pédagogiques, parfois elles sont relayées au pla  de l i stitutio , pa fois e au pla  

atio al pa  l i te diai e des jeu es p i  PEP“76 (Passion Enseignement et Pédagogie 

dans le Supérieur, depuis 2016). Les institutions, leur gouvernance, doivent se 

préoccuper très sérieusement du vecteur de l i o atio  ou de la t a sfo atio  

pédagogique. 

À l issue de e hapit e o sa  au  o ditio s essai es au d eloppe e t des 

p ati ues fa o a les à l auto gulatio  des app e tissages, ous pou o s fai e le o stat 

suivant : 

- Concernant les étudiants et les e seig a ts, les o eptio s de l app e tissage et 

de l e seig e e t so t u  l e t à p e d e e  o pte d s les p e ie s 

instants. En effet, pour les enseignants, ce point constitue une première clef 

d e t e e s la ta og itio , elle-même élé e t de l auto gulatio  des 

apprentissages. Par ailleurs, le fait de se pencher sur leur vision de 

                                                 
76

 Passion Enseignement et Pédagogie dans le Supérieur, créés en 2016, ce prix « est desti  à e o aît e 
la qualité de l'enseignement, à promouvoir le développement de modalités pédagogiques innovantes et 
leur diffusion au sein de la communauté de l'enseignement supérieur. » sur la page du Ministère de 
l E seig e e t sup ieu  et de la Recherche consultée le 24 mai 2017. http://www.enseignementsup-
recherche.gouv.fr/cid111943/www.enseignementsup-
recherche.gouv.fr/cid111943/www.enseignementsup-recherche.gouv.fr/cid111943/prix-peps-passion-
enseignement-et-pedagogie-dans-le-superieur-2017.html 
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l e seig e e t et de l app e tissage peut fa ilite  le d le he e t d u e 

évolution des pratiques des enseignants. 

- Pour ces deux catégories de membres de la communauté pédagogique, la 

question des attentes et des besoins est aussi cruciale. En effet, les enseignants 

pou o t pa ti  su  u e ase elati e e t sta le d s lo s u ils se o t pass  pa  

la mise à jour non seulement des connaissances mais aussi des attentes des 

tudia ts ua t à leu  fo atio , leu  u sus ou l e seig e e t. Il s agit e o e 

d u e o asio  de etou  su  soi, p ofita le à l auto gulatio  des app e tissages. 

- Sur le plan des stratégies et des pratiques, nos deux acteurs principaux se 

rejoignent aussi tant les premières sont liées aux secondes. En effet, les étudiants 

pou o t d auta t ieu  d eloppe  des st at gies d auto gulatio  des 

app e tissages ue les e seig a ts sau o t ett e e  œu e des p ati ues ui 

les favorisent. 

- Enfin, le ôle des gou e a es, e s il peut se le  oi s di e t, e  est 

pas moins décisif. En effet, en déterminant une vision claire du rôle de 

l i stitutio , des st at gies o ie t es p is e t e  fa eu  de l auto gulatio  

des apprentissages, elles favorisent le déclenchement de pratiques pédagogiques 

dans cette visée. En allouant des ressources, (service dédié au conseil et à 

l a o pag e e t p dagogi ue ota e t), elles permettent la mise en place 

de p o essus de fo atio  et d a o pag e e t hoisis, d ulatio  et 

d ha ges fi ues pou  la o u aut  p dagogi ue e ti e. 

Ainsi, les principales conditions nécessaires étant rappelées, présentons-nous 

quelques préconisations issues de notre expérience et de notre recherche dans le 

chapitre suivant. 
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CHAPITRE 3 :  
Favoriser le développement de l'autorégulation des apprentissages dans 
l'Enseignement supérieur : p o isatio s à l’i te tio  des i stitutio s, 

des enseignants et des étudiants 

Nous e o s de ifie  les o ditio s essai es à l losio  et au développement 

de l auto gulatio  des app e tissages da s l e seig e e t sup ieu . Nous a o s is 

e  ide e u  e tai  o e d e t e elles. E  pa ti ulie , les o eptio s de 

l e seig e e t et de l app e tissage des e seig a ts o e des tudia ts nous 

semblent être un sujet à travailler. De même, il faudra que les propositions faites 

po de t au  t ois it es d u e o e d a he de d eloppe e t de 

l auto gulatio  des app e tissages Hadji,  : 

- Implique-t-elle l app e a t ? 

- Privilégie-t-elle le retour sur soi de l tudia t ais aussi de l e seig a t – Schön, 

1984) ? 

- Favorise-t-elle une distanciation par rapport à la tâche à réaliser (ibid., pp. 137-

138), condition pour favoriser le transfert ? 

Dans cette dernière section, nous souhaitons présenter ce qui nous semble être le 

résultat de ces investigations, la suite logique de notre raisonnement : une réponse à 

ot e sou i de oi  se d eloppe  l auto gulatio  des app e tissages da s 

l e seig e e t sup ieu . Quelles p opositio s o tes peut-on envisager pour 

s app o he  de l attei te de e ut ? Quelles conclusions en tirons-nous pour chacune 

des parties prenantes de la pédagogie : pour les étudiants, les enseignants, le personnel 

et la gouvernance des i stitutio s d e seig e e t sup ieur ? Très modestement, nous 

avancerons quelques idées issues du constat que nous venons de décrire, des quelques 

ressources que nous avons utilisées et de notre expérience de près de vingt ans dans ce 

milieu, comme vacataire puis enseignant permanent à l U i e sit  Catholi ue de L o . 

Pour cela, nous procéderons en trois étapes : d a o d, à pa ti  des leço s ue ous 

tirons de nos investigations, nous nous adresserons aux étudiants. Nous leur 

p opose o s u  e se le d a tio s à e e  is-à- is d eu -mêmes et en relation avec 
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les o posa tes du ou eau o de u ils a o de t. Les e seig a ts fe o t l o jet de 

p opositio s sous fo e d a tes p dagogi ues et de d eloppe e t p ofessio el. Et 

enfin, un point plus général à destination de la gouvernance des institutions 

d e seig e e t sup ieu  ous pe ett a de a ue  la essit  d u e plus g a de 

oll gialit  et d u e eilleu e e o aissa e de la p dagogie da s leurs établissements. 

Nous e o s alo s l i te d pe da e de es t ois pôles et la o pl e ta ité des 

a tio s à e e  pou  pe ett e le d eloppe e t de l auto gulatio  des 

apprentissages. 

1. P opositio s à l’atte tio  des tudia ts 

Dans une tentative de synthèse des éléments que nous avons réunis dans le but de ce 

t a ail su  l auto gulatio  des apprentissages, nous pouvons présenter ceux qui 

concernent les étudiants en trois axes distincts. La première dimension est celle de la 

réflexivité : il s agit d app e d e à se o aît e, de ses o eptio s de l app e tissage 

aux stratégies de mémorisatio  ue l o  a d elopp es e  passa t pa  l esti e de soi et 

le se ti e t d effi a it  pe so elle. Co e l app e tissage est aussi u e affai e de 

elatio , la deu i e di e sio  eg oupe les uestio s elati es à l usage des 

ressources, aux relations avec les pairs, les enseignants, en bref tout ce qui concerne les 

elatio s e t ieu es à l tudia t. E fi , o e « o  ’app e d pas sa s effo t » 

(Perrenoud, 2004), on doit mettre en place des processus de travail, acquérir des 

habitudes et des méthodes, développe  des outi es et do  s e t aî e . Ces 

e t aî e e ts fo t l o jet d u  t oisi e a e de d eloppe e t. Bie  e te du, ous 

se o s atte tifs à o se e  la pe spe ti e de l auto gulatio  des app e tissages e  

soulignant systématiquement les liens entre les éléments décrits et leurs effets attendus 

su  l auto gulatio . 

- Un étudiant « réflexif » 

Pou  su p e a te u elle puisse pa aît e, la f e e au  t a au  de “ hö   

est pas usu p e à p opos des tudia ts. E  effet, ie  u il faille du te ps pour 

d eloppe  utile e t ette p ati ue, u elle u isse pou  do e  des f uits 

pe epti les, elle est app op i e à la situatio  de l tudia t ui app e d so  « métier » 
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(Coulon, 1997). En quelques mots, la pratique réflexive consiste à réfléchir sur sa 

pratique professionnelle. Elle « […] pe et de s’e gage  da s u  app e tissage o ti u 

et de se d veloppe  su  le pla  p ofessio el à pa ti  de l’a al se des e p ie es v ues 

de a i e à fo alise  es savoi s d’e p ie e » (Rege Colet et Rovero, 2015, p. 113). 

Cette itatio  e p i e l esse tiel : l app e tissage o ti u de ot e tudia t ise à lui 

permettre de devenir non pas seulement un professionnel efficace au service de la 

société, mais surtout (pour la période de ses études au moins) un professionnel de 

l tude. Il s agit ie  d u  t a ail gulie  et o sta t, de lo gue halei e, ui lui 

permettra de se transformer en étudiant. Il y a là deux messages : d a o d, o  est pas 

étudiant par la grâce de son inscription ou du concours, on le devient, et il y faut un peu 

de temps ; ensuite, cela suppose une transformation, de soi et de son rapport au monde. 

Cette section cherche à répondre à trois questions : sur quoi faire porter cette 

réflexivité ?, comment le faire, concrètement, sous quelle forme ?, dans quel but, pour 

quoi faire ? 

- Sur quoi faire porter la pratique réflexive ? 

On pourrait penser, a priori, que la pratique réflexive du néo bachelier ne devrait pas 

pouvoir porter sur un bien grand nombre de sujets. En effet, son expérience des études 

est, e  g al, pas t s i he. Da s le eilleu  des as, il a a uis des ha itudes de 

t a ail pe so el et pe se sa oi  e u il « doit faire ». Mais tous les étudiants ne 

correspondent pas à cette description, leurs motivations, leurs situations, leurs niveaux, 

o  l a u, e so t pas ho og es. O  pou ait pe se  ue leu  e p ie e de 

l app e tissage se su e à des ou s dialogu s, des t a au  de g oupe, uel ues 

lectures (parcellaires) et des dissertations. La question des pratiques et, surtout, celle de 

leur analyse pourrait passer pour prématurée : que pourraient-ils bien analyser ? 

O , o e ou el a i a t, il s est o st uit ses ep se tatio s de l tude et de 

l app e tissage, il a d elopp  ses p op es st at gies, il a pa fois des id es de e u il 

« veut faire plus tard », oi e u  p ojet p ofessio el… “o  e p ie e de 

l app e tissage est d jà lo gue a , da s le as où il au ait effe tu  u  pa ou s sa s 

accroc, il aurait déjà passé douze ans au moins à apprendre « à l ole ». Qu il ous soit 

pe is d ajoute  u il a aise la le e t aussi app is d e p ie es e t as olai es, de 
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le tu es, de e o t es… E  ef, il est i he de tout so  u et il  a des ha es pou  

u il pe se a e  aiso , sou e t  pou oi  s adapte  à e ou el e i o nement. 

Par ailleurs, confronté à de nouvelles exigences à décrypter dans des conditions 

inconnues, il se trouve aussi face aux conséquences de ses choix (souvent).  

« Ai si, t e tudia t, ’est se ouvoi  da s u  ouvel espa e du atif et t ave se  u e 
expérience de quasi "conversion" pour se séparer de son identité "héritée" en tant que 
l e . Le passage effe tif à l’u ive sit  et l’a uisitio  du " tie  d’ tudia t" se 
réalisent su  plusieu s egist es ui vo t de la elatio  à l’app e d e au  i te a tions 
so iales et i te pe so elles. “i o  la o pa e à la p iode l e e, l’u ive sit  te d à 
aug e te  o sid a le e t la a ge d’auto o ie des app e a ts e  i posa t u e 
nouvelle géométrie entre savoir, enseignant et apprenant. » (Paivandi, 2015, p. 97). 

C est e ou el espa e de a œu e ui est sou e de uestio s, d i ui tude ou 

d a goisse. La p ati ue fle i e est u  o e  d app e d e à s  esu e  e  s appu a t 

su  la des iptio  et l a al se des e p ie es ues. 

Elle peut porter sur différents aspects de ces expériences, partir des émotions 

esse ties ou des st at gies et des o po te e ts is e  œu e. Elle peut favoriser un 

etou  su  les o eptio s de l app e tissage ou les p ojets. Elle est l o asio  de po te  

son attention sur ses intentions, ses motifs : e ui le oti e à l tude. L tudia t a do  

l o asio  de se pe he  su  les p i ipau  l e ts ui o pose t l app e tissage 

selon Allal (2007) relevés plus haut : 

« […] - les activités cognitives et métacognitives […] ;  

- les activités affectives ; 

- les activités sociales ; 

- les a is es ui assu e t le guidage, le o t ôle, l’ajuste e t des a tivit s 
cognitives, affectives et sociales ; 

- les produits qui résultent des transformations, tant sur le plan mental (e.g., la 
consolidatio  d’u  ouveau pe toi e de o po te e ts o ilisa les da s u e lasse 
de situations donnée), que sur le plan matériel (e.g., la o st u tio  d’u  outil adapt  à 
la réalisatio  d’u e tâ he  » (ibid., p. 9). 

Si Hadji propose aux enseignants de « s’i téresser aux régulations possibles sur 

chacune [des] trois [premières] dimensions » (ibid., 2012, p. 26), nous pensons que cet 

e e i e peut appo te  au  tudia ts aussi u e isio  de leu  a i e d app e d e. Ces 

cinq composantes leur donnent un cadre intéressant pour une analyse de leurs activités. 
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Prenons-les une à une de façon à en déterminer la composition et les limites. Ainsi, nous 

au o s l au he d u  a e as pou  l a al se. 

Dans les activités cognitives et métacognitives, sont rassemblées celles qui touchent 

habituellement deux types de processus : 

- d u e pa t les p o essus e tau  ui pe ette t la o isatio , le la gage, 

l atte tio , les fo tio s ot i es ai si ue les fo tio s dites « exécutives » 

o ga ise , pla ifie , juge , t e apa le d a st a tio  et de fle i ilit . Il s agit des 

« […] capacités de notre cerveau qui nous permettent notamment de 

communiquer, de percevoir notre environnement, de nous concentrer, de nous 

souve i  d’u  v e e t ou d’a u ule  des o aissa es. »77 

- d aut e pa t, et ils so t esse tiels da s le as de l auto gulatio , les p o essus de 

type réflexif tels que la métacognition les réunit : « […] selon deux pôles déclaratif 

et procédural : des connaissances métacognitives (ou métaconnaissances) qui 

portent sur deux types de connaissances et des compétences ou processus de 

contrôle. » (Doly, 2006). Cette auteure précise ces deux groupes de la façon 

suivante : 

« - Les métaconnaissances sur les produits ou les processus […], (justes ou vraies, 
pe so elles, d’o d e général) […] Flavell [en] distingue quatre catégories : 

 Sur les personnes et le fonctionnement cognitif […] et sur le sujet lui-même 
(comment je fonctionne […]) 

 Sur les tâches, sur les connaissances […] 

 Sur les stratégies (procédures, méthodes de travail) en général et personnelles 
[…] 

 Le plus souve t, su  l’i te a tio  e t e les t ois je peu  savoi  ue des 
procédures existent pour résoudre un problème particulier […] mais savoir aussi 
que je ne sais pas très bien les utiliser.  

- Les habiletés de contrôle […] opérations mentales qui visent à contrôler et réguler sa 
p op e a tivit  pou  la guide  jus u’au ut […], trois types d’op atio s :  

 Anticipation et prévision […] 

 Évaluation-régulation (autorégulation) […] 

 Évaluation terminale […] » (Doly, 2006, p. 85). 

                                                 
77

 “ite de l Asso iatio  u oise des ps hologues, o sult  le  ai  à l ad esse : 
https://aqnp.ca/la-neuropsychologie/les-fonctions-cognitives/ 
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Pou  fa ilite  le t a ail d a al se fle i e de ot e tudia t, ous lui p oposo s u e 

sorte de grille de lecture synthétique des composantes dont il doit se préoccuper. Cette 

g ille pou ait t e o pos e d u e uestio  appli u e au  t ois objets et domaines 

lefs de l auto gulatio  des app e tissages : les stratégies cognitives, métacognitives et 

volitionnelles. 

- Comment faire cette analyse synthétique ? 

Ainsi, pour entrer dans cette pratique sans être assommé immédiatement par une 

liste i te i a le de uestio s, ous sugg o s u à l issue d u e jou e ou d u e 

se ai e de t a ail et ap s a oi  effe tu  u  poi t su  les o aissa es u il au a 

acquises, notre étudiant réflexif réponde aux trois questions suivantes : 

- Comment ai-je « appris » aujou d hui ? (i.e. comment ai-je découvert, compris et 

mémorisé, par quels processus ?). 

- Comment me suis-je organisé ? (i.e. comment ai-je anticipé mes activités, 

comment les ai-je planifiées, comment ai-je évalué les produits de cette 

planification-réalisé/prévu- et comment ai-je régulé cette organisation ?). 

- Comment me suis-je motivé ? (i.e. comment me suis-je protégé, comment me 

suis-je maintenu –récompenses/organisation ?). 

A e  le te ps, l e p ie e de es ele tu es he do adai es de ait lui permettre 

d affi e  les poi ts d atte tio . E  effet, des sujets appa aît o t peut-être plus 

guli e e t ue d aut es des diffi ult s u e tes à se oti e  pou  tel t pe 

d a ti it s, des o e s de oti atio  plus ou oi s effi a es… . C est ai si ue 

l tudia t fle if pou a se e d e o pte des p og s u il alise et des he i s u il 

doit e o e t a aille  pou  p og esse . C est aussi le o e  de ett e au jou  les esoi s 

de essou es pou  p og esse . Ce ge e d e e i e, e  pe etta t u  etour sur soi, 

a e l tudia t à se d e t e  e  o sid a t so  a ti it  du poi t de ue de 

l a al ste. E fi , u  tudia t i t ess  pou a se epo te  utile e t au  t a au  de Kol  

 su  l app e tissage e p ie tiel ui o siste à d te i e  u e d arche de 

uestio e e t et de fle io  su  ses p op es p ati ues. L i t t de ette d a he 

consiste dans la prise de recul systématique et la réflexion mais à partir des actions 

entreprises et dans le but de les faire évoluer. 
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Si une grille ou un questio ai e peut fa ilite  la ise e  œu e de la d a he pou  

e tai s, d aut es p f e o t peut- t e p o de  à l aide de uel ues ots-clefs. Ainsi, 

Wolfs  sugg e des a ti it s à l atte tio  des e seig a ts do t ous pou o s 

reprendre quelques mots de façon à orienter la réflexion des étudiants. 

- Co e e  pa  d i e e ue l o  a fait e  esta t fa tuel pa  e e ple, u e 

s a e de t a ail de g oupe ou la p og essio  d u  p ojet, ou e o e le t a ail 

effectué dans la semaine). 

- Che he  à l e pli ite , est-à-dire à « […] identifier […] ou expliquer les 

démarches cognitives utilisées » (ibid., p. 28) lors de cet événement ou durant la 

plage de temps sur laquelle on travaille. 

- Puis l a al se  : « […] établir des relations (buts/moyens, causes/conséque es…  

entre les processus utilisés pour effectuer une tâche et le résultat obtenu ou entre 

ces mêmes processus et les variables environnementales susceptibles de les 

influencer (ex : deg  de diffi ult  d’u e tâ he, te ps ou essou es dispo i les…  

ou encore entre les processus cognitifs utilisés et [ses propres] caractéristiques 

personnelles […] » (ibid., p. 29). 

- E fi  l auto alue  pou  la gule  : après avoir mis au jour les processus, les 

résultats et les relations entre les deux, déterminer les actions à mettre en 

œu e, les esoi s e  auses et les essou es essai es afi  de o ige  les 

méthodes et de combler les lacunes éventuelles. 

Certes, ici encore, la procédure peut sembler aride, longue et chronophage. 

Cepe da t, il s agit d u  a e as ue l o  pou a utilise  e  hoisissa t le deg  de 

o pl tude à attei d e. Ai si, l tudia t pou a p e d e l ha itude de so ti  du th e 

habituel de ses occupations pour se décentrer et, prenant du recul par rapport à ses 

p ati ues d tudes, app e d e à les a lio e . La fle i it  ep se te ie  l u e des 

a hes essai es au d eloppe e t de l auto gulatio  des app e tissages. 

Da s le e ge e d outils de suppo t « personnel » à l auto gulatio  des 

apprentissages, Houart (2013) propose une série de questionnaires « pour faire le point 

et s a lio e  » à helo e  au ou s de la p e i e a e au  o e ts u elle 

considère comme critiques pour les étudiants : quinze jours après la rentrée, puis au 
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milieu du semestre (après un mois et demi ou deux mois, en tout cas avant les premiers 

e a e s , à l issue de la p iode de p pa atio  au  e a e s, ap s a oi  eçu les 

résultats des examens du premier semestre et, enfin, de façon à « s a lio e  au d ut 

du second semestre ». Tous ces outils ne pourront pas être utilisés tels quels par un 

tudia t f a çais a  e tai s d e t e eu  suppose t le espe t d u e pla ifi atio  assez 

igou euse et, su tout, la ise e  œu e d l e ts i o us da s le s st e f a çais. 

Par exemple, le deuxième questionnaire doit t e utilis  à l issue d u e aluatio  

fo ati e au ou s du p e ie  se est e. E fi , le t oisi e suppose la te ue d u e 

p pa atio  au  e a e s ui e iste pas e  F a e. 

Cependant, nous retiendrons du premier questionnaire quelques éléments 

constitutifs d u  t oisi e a e as d a al se des p e i es se ai es dans 

l e seig e e t sup ieu . Ai si, ous eg oupo s les uestio s de l auteu e en deux 

lo s do t l u  asse le elles ui se epo te t au  outils et l aut e au  thodes. 

- Les outils : 

 « Vous êtes-vous procuré les polycopiés et les livres de références de chacun de 
vos cours du premier semestre ? 

 […] vous êtes-vous constitué un support de cours "étudiable" que vous serez 
capable de mémoriser ? 

 Avez-vous la o  des outils d’ tudes pou  e tai s cours ou certaines parties 
de matières (plans, comparaisons, tableaux, fiches de définition, ligne du 
te ps, fo ulai es… 78 ? […] » (Houart, 2013, pp. 209-211). 

- Les méthodes : 

 « Etes-vous satisfait de la manière dont vous prenez des notes dans chacun de 
vos cours ? […] si e ’est pas le as, uelles st at gies pou iez-vous mettre en 
place pour vous améliorer ? […] 

 Avez-vous une idée du temps que vous avez consacré pour réaliser vos supports 
de cours ? […] 

 Avez-vous consacré du temps à comprendre en profo deu  l’e se le [des] 
matières ? […] 

 Lors des cours magistraux, avez-vous repéré et noté les indices se rapportant 
aux exigences de chacun de vos professeurs ? […] » (ibid.). 

                                                 
78

 Les outils d tudes diff e t des suppo ts de ou s e  e u ils po de t à u e diffi ult  particulière 
ta dis ue les se o ds po te t s st ati ue e t su  l e se le du ou s. 
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O  peut ote  lai e e t le sou i de fai e po te  l atte tio  de l tudia t su  les 

thodes u il e ploie et de l a e e  à p e d e des esu es o e t i es. Il s agit 

d u e faço  de lui pe ett e de s auto gule . 

Nous venons de présenter quelques méthodes destinées à accompagner (conduire, 

structurer) la démarche réflexive des étudiants. Leur intérêt principal réside dans le fait 

u elles l a e t à p e d e u e positio  d alue  o  seule e t ses o aissa es, 

ais aussi les thodes u il e ploie pou  les d eloppe  ai si ue ses st at gies 

affectives. Ainsi, le développement des t ois l e ts o stitutifs de l auto gulatio  

des apprentissages est-il contenu, en germe, dans celui des pratiques de réflexivité. 

Cependant, il semble que les méthodes présentées soient exclusivement orientées sur la 

pe so e de l tudia t. O , ous a o s o t  ue l app e tissage essitait aussi des 

i te a tio s, do  des elatio s a e  l e t ieu . Nous pe so s ue l tudia t doit 

utiliser sa démarche réflexive pour déterminer la nature et les composantes des 

elatio s u il doit e t ete i  a e  son environnement (pairs, enseignants, institutions). 

- Les « relations extérieures » et leu  gestio  pou  l’app e tissage 

“i l o  peut di e ue e ue ous app e o s est « à nous » ou fait partie de nous, il 

est gale e t ai ue ous e l a o s pas app is, ni découvert « tout seul ». Pour 

app e d e, ous a o s esoi  d t e e  elatio s a e  u  e i o e e t su  le uel 

nous pourrons appliquer nos connaissances nouvelles, en vérifier la qualité ou la 

a it . Nous a o s aussi esoi  de passeu s, d e seig a ts, d a o pag ateu s se s 

étymologique de « pédagogue »), bref de médiateurs. Et, enfin nous avons besoin de nos 

pairs, dont la proximité (mais aussi la différence) nous permet de nous confronter à 

l alt it . Il ous a se l  essai e de fai e sui e immédiatement la question des 

elatio s à elle de la p ati ue de la fle i it  de faço  à o t e  ue l u e et les aut es 

so t i te d pe da tes et pa ti ipe t d u e e a itio  de la fo atio  hu ai e. 

Pou  attei d e et o je tif, ous o ue o s d a o d la elatio  de l app e a t a e  les 

essou es hu ai es ue so t les e seig a ts et les pai s, puis elles u il e t etie t 

a e  les outils do t il dispose da s l e seig e e t sup ieu . 

Au sujet des relations humaines, nous nous focalisons volontairement sur les vertus 

des elatio s de l tudia t a e  ses e seig a ts et ses pai s, selon deux critères : le point 
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de ue de l app e a t d u e pa t et, d aut e pa t, e ue es elatio s peu e t et 

doivent) lui apporter sur le plan de ses apprentissages. 

Pou  l tudia t, il faut o sid e  so  e i o e e t o e u  ha p de 

ressources dont il doit apprendre à tirer le meilleur parti. Parmi celles-ci, figurent des 

personnes mais aussi des outils que la société met à sa disposition (bibliothèques, bases 

de données, internet). Le groupe des personnes est constitué principalement des 

enseignants (au sens large : enseignants permanents, vacataires, chercheurs ou non), 

des pairs (de la même promotion ou non, de toutes les disciplines) mais aussi du 

personnel des i stallatio s d di es di e te e t ou i di e te e t à l tude 

(bibliothèques, salles de sport tout comme services universitaires et administratifs). 

Dans le groupe des « outils » nous avons cité les bibliothèques, bien entendu mais aussi 

les lieux de socialisatio  oi s di e te e t li s à l tude tels ue les salles de spo t, 

cafétérias et halls. 

Pa i les poi ts de igila e u elle e o a de au  tudiants de première année, 

Houa t , sugg e u ils he he t d s le d ut de l a e et de a i e t s active 

à « percevoir les exigences des professeurs » (p. . La p e i e o sig e est elle d u e 

lecture attentive du descriptif du cours (p. … lo s u il e iste ! Plus généralement, il 

s agit de se ett e à l affut d i fo atio s do es pa  les e seignants au long des 

séances de cours. Ces informations peuvent être distillées de manière explicite ou non : 

l e seig a t peut atti e  fo elle e t l atte tio  su  tel o ept, tel e e ple, telle 

notion en signalant son « importance » ou son « intérêt » ou le rappelant comme un 

l e t lef au o e t de la o lusio . Au o t ai e, il faud a pa fois s e t aî e  à 

repérer dans les modulations de la voix, les changements de tonalité ou de volume, des 

i di es ui pe ette t de se di e u il  a des ha es pour que ce point soit considéré 

comme « dig e d’i t t ». Da s e as, Houa t  e o a de d a ote  la pa tie 

du ou s e  uestio  de faço  à ele e  l i di e au o e t de l tude p. 53). On 

pou ait i te p te  e ge e d attitude o e i t ess e, utilitariste voire cynique. En 

effet, il e s agit plus d u  appo t d si t ess  au sa oi  ais de la ise e  œu e d u e 

st at gie d tude effi a e. Pou  la ajo it  des tudia ts d aujou d hui, pou  leu s 

familles, les entreprises et la société, les études supérieures ont une visée de 

professionnalisation et sont vécues comme des tremplins vers des activités 
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professionnelles plus intéressantes et mieux rémunérées (Rose, 2008). Le caractère 

« stratégique » des p ati ues d tude est e o u o e aussi i portant que 

l app e tissage e  p ofo deu  (Romainville, 2000, cité par Houart, 2013, p. 55). 

Les pai s, ua t à eu , ep se te t des l e ts de poids pou  l tudia t d te i  

à réussir. En effet, nous avons vu la nécessité des interactions qui permettent le conflit 

so io og itif, ous a o s u l i po ta e de l ha ge, ota e t à p opos des 

p ati ues d tudes. Nous a o s o t  la essit  de la so ialisatio  de l tudia t, ela 

fait pa tie de la le te t a sfo atio  d a ultu atio . Elle passe ie  e tendu par les 

échanges sociaux, la vie sociale étant reconnue par nombre de chercheurs comme un 

l e t i po ta t des st at gies d app e tissage Bou he  et A a d,  ; Romainville, 

2000 ; Houart, 2013). Enfin, si les pairs revêtent une telle importance, e est pas 

seule e t pa e u ils pe ette t de po d e au  esoi s affe tifs des i di idus 

appa te a e, e o aissa e , ais aussi pa e u ils appo te t de o euses 

o asio s d app e tissage ou de e fo e e t de l app e tissage. E  effet, que ce soit 

par l e pli atio  d u  poi t du ou s faite à u  a a ade ui e l au ait pas o p is, ou 

l a gu e tatio  d u  hoi  te h i ue effe tu  ou la gestio  d u  g oupe de p ojet, ou 

encore la o t o e se lo s d u  d at, les aluatio s oop ati es, etc. Les occasions 

d app e d e de ses pai s so t t s o euses. 

E fi , da s le s st e so ial des i stitutio s d e seig e e t sup ieu , u  g a d 

nombre de personnes travaillent discrètement pour le bien commun, certaines plus 

proches des questions de pédagogie, d aut es des uestio s de o e s. Les 

responsables des bibliothèques appartiennent à la première catégorie. Nous reviendrons 

su  le as des i lioth ai es au o e t d o ue  les p o isatio s à l atte tio  des 

institutions car il nous semble que ces personnels hautement qualifiés sont souvent 

te us à l a t des uestio s de p dagogie. Pa i le pe so el ad i ist atif, o  e peut 

glige  l i pa t des pe so es d di es au  uestio s de s ola it  ale d ie , a se es, 

bulletins, informations, etc.). Il semble très important que ces personnes soient 

o sid es o e pa ties p e a tes de l a tio  p dagogi ue a  elles so t e  o ta t 

quasi permanent avec les étudiants et les enseignants. Elles ont une influence directe sur 

la ualit  de l e i o e e t général des institutions. Elles peuvent être source 

d i fo atio s lefs ta t su  le pla  des i di idus ue su  elui de l at osph e g al 
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d u e p o otio , d u  le ou d u  d pa te e t. Pou  les tudia ts, ne serait-ce que 

par courtoisie, il semble sage de savoir entretenir des relations de bon aloi avec les 

personnes qui suivent leurs dossiers. 

Au-delà des essou es hu ai es ui peuple t so  u i e s, l tudia t doit app e d e 

à aller à la rencontre du monde par le truchement de différents outils. Nous nous 

o e o s à ite  i i l o ga isatio  de la elatio  à la litt atu e s ie tifi ue : il est 

essai e d app e d e à puise  soi- e à la sou e de l i fo atio . Da s les 

aptitudes à d eloppe  pou  l auto gulatio  des app e tissages, da s les formations à 

la thodologie de l app e tissage, o  i siste a su  le d eloppe e t des ha ilet s 

d app o he, de d ou e te et d a al se des i fo atio s essai es. Cela o e e 

g ale e t pa  l app e tissage de la p o l atisatio , se pou suit ha ituellement par 

celui de la structuration et se termine souvent par celui de la rédaction. On oublie de 

travailler avec les étudiants, de les accompagner aussi dans les aspects méthodologiques 

de la e he he et du t aite e t de l i fo atio . O , le d eloppe e t d ha ilet s 

techniques (ou « personnelles » selon Boucher et Avard, 1995) peut être un terrain 

fa o isa t l app e tissage. Nous e sau io s t op o seille  au  tudia ts de he he  à 

développer des techniques pour aborder des ouvrages. Voici deux méthodes d app o he 

rapide issues de Richaudeau et al. (1993) pour la première et de Brauer (2011) : 

- Pour Richaudeau on peut même prévoir le temps nécessaire à la première 

app o he d u  ou age :  

Tableau 9 : Temps de la lecture rapide 

Examen préliminaire : feuilletage des premières pages et de la préface, lecture 
de la table des matières, examen des annexes. 

2 minutes 

P e ie  oup d’œil au  te tes et au  illust atio s, le tu e de leu s sous-titres. 10 à 15 minutes 

Vous ne disposez que de très peu de temps pou  li e. Vous hoisissez l’u  des 
dossiers […] qui a retenu votre attention : vingt pages en lecture intégrale très 
rapide. 

30 minutes 

Mais vous vous réservez […] une heure pour deux autres dossiers Une heure 

[…] vous p vo ez d’ e 79
 les autres dossie s à l’o asio  atte te, 

déplacement), en parties fractionnées. 
Une heure 

Temps total de lecture Trois heures environ 

Source : Tiré de Richaudeau et al., 1993. 
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 « Le p i ipe fo da e tal de l’ age est : réduction du nombre des mots lus sans que la 
compréhension générale du texte en souffre. » Richaudeau et al., (1993), p. 144. 
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- Pour Markus Brauer (2011), la méthode « EQLAT » permet de lire un manuel 

pour le mémoriser. Elle « […] est fondée sur la recherche empirique en 

ps hologie og itive su  l’app e tissage et la oi e. Il a t  d o t  u’elle 

aug e te effi a e e t la o p he sio  et la o isatio  des id es l s d’u  

texte (Thomas et Robinson, 1982) » (p 187).  

Figure 6 : Méthode EQLAT 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Source : Brauer, 2011
80

, Méthode de lecture EQLAT. 

 Ensemble : se fo e  u e ue d e se le, th es p i ipau , ta le des 

matières, chapitre, titres, illustrations, photos ; lire le résumé. Points clefs ? 

 Questions : pour chaque section majeure, parcourir les étapes Q, L et A : 

titres et sous-titres et les transformer en questions de façon à trouver la 

réponse dans le texte. 

 Lecture : chercher à répondre aux questions, faire des liens avec 

connaissances antérieures, attitude critique, annotations. Ne prendre de 

otes u u e fois la se tio  e ti e t a aill e de a i e à pou oi  juge  de 

leur importance relative (ibid., p. 188). 
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 Voir le détail de chaque étape en annexe 5. 

Ensemble (E) 

Questions (Q) 

Lecture (L) 

Autorécitation (A) 

Test (T) 
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 Autorécitation : se rappeler les idées principales, les verbaliser permet de 

repérer les la u es et fa ilite l o ga isatio  et la o solidatio  des 

connaissances. À l issue d u e se tio , passe  les tapes Q, L et A pou  les 

autres. 

 Test : à l issue du hapit e, teste  et e oi  tout le at iel otes, ta le des 

matières et résumé), tester le rappel pour les informations les plus 

importantes, comprendre les liens. 

Nous avons présenté les ressources qui nous paraissent indispensables au 

d eloppe e t de st at gies d app e tissage e  p ofo deu  et ui se t ou e t do  

constituer un socle pour l auto gulatio  des app e tissages. U e fle io  su  les 

elatio s ue les tudia ts e t etie e t a e  ha u e d e t e elles de ait fai e pa tie 

des p og a es d a o pag e e t à la thodologie de l app e tissage. E  effet, elle 

peut permettre le décle he e t d u e isio  plus p ofessio elle de la elatio  à 

aut ui ui auto ise à p e d e u  peu de dista e a e  l affe t et, do , à se app o he  

de l auto o ie. Da s le e esp it, l app e tissage et l e t aî e e t à l usage de 

méthodes vise à libérer des essou es og iti es de l tudia t pou  lui pe ett e de les 

o e t e  su  des a ti it s d app e tissage e  p ofo deu . Nous a o do s ai si le 

de ie  aspe t de os p o isatio s à l i te tio  des tudia ts. 

- U  tudia t ui s’e t aî e pou  a u i  et développer des méthodes 

Voilà une façon de répondre à la préoccupation du « comment » : comment faire 

pour mémoriser, pour faire attention, pour développer ces fameuses stratégies 

d app e tissage e  p ofo deu , pou  agi  effi a e e t, pou  o ga ise  et gérer son 

te ps… Les sujets so t o eu  de e ue les ou ages sp ialis s da s es 

matières : nous nous bornerons ici à déterminer quelques axes principaux de réflexion 

su  es uestio s. Nous pa ti o s d u  o stat de l e iste e de diff e ts i eaux 

d app e tissage ue Pai a di  p opose à ot e fle io . Il ous pe ett a 

d a o pag e  la p ise de o s ie e des tudia ts des aut es sujets de leu  

e t aî e e t ue so t l o ga isatio  de leu s a ti it s d app e tissage, la di e sio  

mentale de nombre de ces activités ainsi que leur aspect parfois stratégique. 
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- E fi , est lo s ue la apa it  d auto aluatio  de ie t effe ti e ue l o  peut 

évoquer la dernière phase, celle de la « créativité » : « Les expériences éducatives 

ou i telle tuelles alis es au sei  de l’u ive sit  so t sus epti les de p ovo ue  

l’app e tissage e p ie tiel selo  le od le de Kol  . » (Paivandi, 2015, 

p. 69). « La faculté de faire une évaluation critique de ses connaissances pour 

o ie te  so  app e tissage u ive sitai e est le poi t l  de l’ volutio  pe so elle 

sur le plan métacognitif : ’est le passage e t e les e ige es "extérieures" 

comme o ile d’app e tissage au  e ige es "internes" et personnelles. » (ibid., 

p. 70). 

Nous so es heu eu  de t ou e  ette f e e à l app e tissage e p ie tiel à 

p opos des tudia ts a  ous so es o ai us u il  là u e sou e de p og s 

importants. Un dernier point retient notre attention dans cette section du texte de 

Paivandi (2015) : le fait que les étudiants au sujet desquels on évoque Kolb et 

l app e tissage e p ie tiel so t les plus âg s, eu  ui o t attei t la de i e phase dite 

« créative ». Il s agit sou e t de « [...] ceux qui sont devenus autodirigés (self-directed) » 

(ibid., p. . Nous pe so s u il est do age d atte d e ue et app e tissage soit 

laissé à la libre volonté des étudiants. Pire encore : u il e soit pas fait allusion à ce type 

de « possible » et ue ha u  ait à s a a ge  su  le pla  de la gestio  des 

app e tissages. C est pou uoi ous a o s e t ep is ette p se tatio  de 

p o isatio s à l atte tio  des tudia ts e  isa t le d eloppe e t de st at gies 

d auto gulation. 

Parmi celles-ci, se trouve tout un pan issu de recherches en sciences cognitives dont 

ous pe so s u il est i t essa t de les p se te  i i. E  effet, u e fois effectué le 

constat de la charge de travail nouvelle da s l e seig e e t sup ieu , des difficultés 

i h e tes à la asse i po ta te d i fo atio s à o p e d e et à s th tise  ; une 

fois ue l o  a o p is ue l o  pou ait aussi p og esse  e  faisa t l a al se de ses 

a tio s… Il este e o e à d eloppe  des st at gies p op es à a lio e  l utilisatio  du 

p i ipal o ga e de l ho e pe sa t : son cerveau. Nous proposons ici quelques 

fle io s p op es à fa ilite  la ise e  œu e de o po te e ts adapt s au 

fonctionnement mental. 
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Le p i ipe d o igi e de es fle io s ous ie t des eu osciences : on peut 

s e t aî e  à « activer son cerveau » (Masson, 2016, p. 18). Par exemple, ne faire appel 

u à sa oi e, da s u  p e ie  te ps, pou  se ite  les poi ts i po ta ts du 

dernier cours, mais aussi de ceux du cours précédent ainsi que ceux de la séance 

d a a t, est se do e  l o asio  de e fo e  so  app e tissage e  « activant son 

cerveau ». Pou  e p e ie  appel, ite  d ou i  so  ahie , de fai e appel à ses otes 

ou à so  a uel. N  o de  u à l issue d u  ita le effo t, de faço  à ifie  l tat 

et la qualité des connaissances mémorisées et combler les lacunes éventuelles. Ce genre 

d e e i e est de atu e à fa o ise  l e g a age, est-à-dire le renforcement des 

connexions neuronales qui portent ce que nous savons. Masson (2016) fait référence à 

u e tude de )a o  et ‘oedige   ui o t e u il est sig ifi ati e e t plus 

fi ue d a oi  uat e s a es d app e tissage e t e oup es de uat e s a es de 

tests ue huit s a es d app e tissage, sa s test. Ces de ie s se aie t à l o igi e de la 

constitution schémas de récupération des informations qui guideraient le rappel des 

données. 

Une deuxième série d tudes Kornell, 2009) montre ue l app e tissage dist i u  

espa  da s le te ps  est plus effi a e ue l app e tissage massé : il vaut mieux 

app e d e e  uat e s ies de t e te i utes su  deu  jou s, pa  e e ple, u e  u e 

seule fois deux heures. 

Enfin, une troisième étude (Moser et al., 2011) montre que, pour les individus qui 

pensent que l'intelligence se développe par l'effort, les erreurs sont considérées comme 

des occasions d'apprendre et s'améliorer. En revanche pour ceux qui croient que 

l'intelligence est une caractéristique stable, les erreurs indiquent le manque de capacité. 

Ces visions ont une influence sur la capacité des individus à utiliser positivement les 

erreurs. 

Masson (2006) tire de ces travaux et des siens un ensemble de trois stratégies 

simples : 

« 1. “’e t aî e  à a tive  so  e veau p ati ue  la up atio  e  oi e, efai e les 
tests et les e e i es, p pa e  des uestio s et s’e t aî e  à  po d e, tudie  ave  u  
oll gue…  
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2. Espa e  les p iodes d’app e tissage tudie  plus souve t ais oi s lo gte ps à 
chaque fois ; ne pas faire trop longtemps la même chose ; durant une période d’ tude, 

vise  plus d’u  sujet ; se fai e u  ale d ie  d’ tude ; bien dormir ; étudier un peu la 
veille de l’e a e . 

3. C oi e ue l’o  peut deve i  eilleu  : 

- Plus de motivation : je peu  ’a lio e  

- Plus de persévérance : si ’est diffi ile, je dois e pratiquer plus / si je fais des 
erreurs, je peux les corriger en faisant attention 

- Plus d’a tivatio  da s le e veau ! » (Masson, 2006, p. 19) 

Nous a o s d jà o t  tout l i t t de la eu o du atio  e  e tio a t le t a ail 

de Gaspar (Neurosup). Rappelons-en ici quelques traits spécifiquement adressés aux 

étudiants : 

- Pour mémoriser mieux : 

 Planifier les réactivations mémoire (rappel sur feuille blanche de ce dont on 

se souvient dans un premier temps avant de compléter les manques avec le 

cours) dans les vingt-quatre heures pour relancer la mémorisation pour une 

semaine. Une deuxième réactivation- oi e au out d u e se ai e 

de ait pe ett e de o se e  l i fo atio  pou  u  ois suppl e tai e. 

E fi , u e a ti atio  au out d u  ois de ait ous amener à une 

mémorisation pendant six mois. Pour les étudiants, la règle apparaît donc 

clairement : il faut réactiver sa mémoire des cours de la journée, le soir-

e de faço  à e  e fo e  l e g a age. 

 O ga ise  l i fo atio  : le fait de regrouper les informations en catégories 

pe et de se appele  u  o e plus i po ta t d i fo atio s. La fo e 

de cartes mentales ou de croque-notes (sketchnote, en anglais) facilite la 

te tio  g â e à l asso iatio  des o epts et des i ages, de la ouleu  et 

des fo es. Le si ple fait d e tou e  u  pa ag aphe, e  atti a t l atte tio  

sur lui, aidera à le mémoriser (et à le restituer). Enfin, la recherche des 

p op i t s d u  o ept, des i o sta es da s les uelles o  a pu le 

e o t e  ou l utilise  et d e  fai e la liste constitue une façon de faire des 

regroupements utiles à la mémorisation. 
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 Participer en cours : est e o e le eilleu  o e  d a ti e  so  e eau. 

C est au o e t où l id e, la uestio , l o atio  se fait u il faut e  

profiter car elle voit le jour dans la mémoire à court terme et risque de 

disparaître rapidement. 

Houart (2013) donne de précieux conseils dans son ouvrage « Réussir sa première 

année ». Nous présentons ici ceux qui nous semblent contribuer directement au 

développement de stratégies d app e tissage e  p ofo deu , su  les pla s de la 

o isatio  et de l atte tio . Nous les o pl to s à l aide des t a au  de Le Brun et 

Lafourcade (2015) su  es es sujets au uels ils ajoute t l i po ta e de la 

ep se tatio  e tale pou  l tude. 

Les éléments à retenir de ces propositions sont les suivants : 

- Respecter trois étapes : 

 Traiter la matière à mémoriser de manière active : préparer les cours, établir 

des suppo ts d tude do u e ts de et aite e t s th ti ue des ou s . 

 Restituer la matière de mémoire (en référence à ce que nous venons de 

rappeler sur les réactivations mémoire). 

 V ifie , o t ôle  et alue  e ue l o  sait de faço  à ite  les la u es 

mais aussi les erreurs. (Houart, 2013, pp. 116-119). 

- Appliquer trois principes : 

 “ i pli ue  da s la o isatio  e  he ha t à o p e d e e ue l o  

apprend de façon à faire reposer les connaissances nouvelles sur les 

anciennes. 

 O ga ise  les o aissa es pou  s e  appele . 

 Contextualiser les savoirs (Le Brun et Lafourcade, 2015, p. . “ appu e  su  

des l e ts du o te te de l app e tissage pou  aide  sa oi e à se 

rappeler des connaissances apprises. 

- Les représentations mentales constituent un moyen efficace de faciliter la 

o p he sio , le appel et l utilisatio  des o aissances dans le cadre des 

activités de raisonnement. 
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 Elles permettent de tester et valider ses propres connaissances, 

 de comprendre de nouvelles notions, 

 de résoudre des problèmes et 

 de e  et d i e te . Le B u  et Lafou ade, , p. 117). 

En définiti e, les outils et les possi ilit s d e t aî e e t so t t s o eu  ai si ue 

les do ai es d i estigatio  à t a aille  pou  a lio e  ses thodes et ses ha itudes 

d app e tissage. Nous i sisto s su  le fait de e d e outi i e u e pa tie de es a tivités 

d tude, ota e t elles ui o e e t la gestio  du te ps. E  effet, s il peut 

se le  diffi ile da s les p e ie s te ps de s ast ei d e à u e e tai e gula it , la 

ise e  pla e d ha itudes et de outi es fi i a pa  li e  des essou es og itives et 

o t i ue a à d eloppe  les apa it s et le plaisi  d app e d e. 

Nous avons cherché à donner aux étudiants quelques pistes à nos yeux utiles pour le 

d eloppe e t de st at gies d app e tissage e  p ofo deu  o ie t es e s 

l auto gulatio . E  effet, la p ati ue guli e de l auto aluatio  d a he fle i e  

o stitue u  so le essai e à toute olo t  d a ipatio . La o f o tatio  à 

l alt it  et le o e e gulie  a e  les essou es ises à sa dispositio , le fait de 

savoir en tirer le eilleu  pou  sa fo atio  so t auta t d o je tifs de développement. 

E fi , les st at gies suppose t toutes u e ise e  œu e, des a tio s et des effo ts. Les 

ha itudes, l e t aî e e t, la gula it  et la pe s a e so t auta t de ualit s que le 

temps ous aide à d eloppe . Mais le te ps est ue l u e des o posa tes de ette 

o ifi atio  des st at gies d tudes. E  effet, ap s l tudia t, si le te ps fait so  

œu e, l e seig a t tie t sa pa t. Nous allo s ai te a t asse le  les l e ts 

saillant is e  ide e da s e t a ail pou  tâ he  d e  fai e u  ou uet à l i te tio  

des enseignants. 

2. À l’atte tio  des e seig a ts 

Pour cet acteur fondamental de la communauté pédagogique, nous présenterons 

notre raisonnement en quatre étapes et six questions : à l i sta  de l app o he 

préconisée pour les étudiants, la première étape consiste à réfléchir aux conceptions 

que les enseignants portent de leur métier. La question du « savoir pédagogique » 
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Be thiau e et Westo ,  fe a l o jet d u e fle io . Ce se a aussi l o asio  de 

travailler aux représentations que les enseignants se fo t de l app e tissage. Da s u  

mouvement naturel vers une deuxième étape, les conceptions et représentations que 

nous portons induisent ou influencent nos postures (Bucheton, 2009) auxquelles nous 

attacherons quelques actes pédagogiques. La troisième étape sera déterminée par la 

uestio  de l aluatio  des e seig e e ts pa  les tudia ts et l auto aluatio  ui 

nous amènera à la formation, notre dernière étape. Doit-on apprendre à enseigner à 

l u i e sit  ? (Donnay et Romainville, 1996) Afin de tenter notre réponse à cette 

question, nous nous permettrons alors un détour en direction de la démarche dite du 

« SoTL » (Scholarship of Teaching and Learning), comme un pas en direction de la 

p ofessio alisatio  de l a t d e seig e . Nous i t odui o s ha ue tape pa  la ou les 

questions qui la concernent. 

- Quelle est a o eptio  de l’e seig e e t dans le supérieur ? Quelles 
représentations me suis-je faites des étudiants ? 

Les étudiants en parlent : la démarche pédagogique des enseignants représente un 

« élément important du contexte » de leurs études (Paivandi, 2015). Ils sont concernés 

au premier chef par la façon dont nous considérons notre métier puisque nous la 

projetons à travers tout un ensemble de media qui vont des activités pédagogiques que 

ous a o s hoisi de ett e e  œu e à la positio  ue ous o upo s da s la lasse ou 

l a phith ât e e  passa t pa  ot e tat d esp it pe da t la s a e. 

Les enseignants universitaires « géreraient leur enseignement en fonction de leurs 

o eptio s de l’a te d’app e d e et de elui d’e seig e  » (Donnay et Romainville, 1996, 

p. 64). Cet auteur fait également référence à une étude de Gow et Kember (1993) qui  

« […] ont montré que les enseignants ayant une conception de leur métier centrée sur la 
transmission de connaissances avaient tendance à favoriser, chez leurs étudiants, une 
app o he de su fa e app e tissage a i ue ave  l’i te tio  d’u e ep odu tio  
stricte du cours). À l’inverse, ceux qui se définissaient comme des facilitateurs 
d’app e tissage e ou ageaie t dava tage l’app o he e  p ofo deu  te h i ues 
actives de traitement des informations centrées sur la recherche du sens). Bref, aucun 
de nos actes ni aucune de nos représentations ne semblent innocents quant au type 
d’app e tissage ue ous sti ulo s hez os tudia ts. » (ibid., pp. 64-65). 

Ainsi, avant de raisonner sur les méthodes pédagogiques elles-mêmes, nous insistons 

su  la pe ti e e d u e fle io  pe so elle su  les o eptio s. E  effet, est ette 
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réflexion qui influence « plus ou moins consciemment » les choix que nous faisons de 

telle ou telle activité, ou type de pratiques. À ce propos, Berthiaume (2007) et 

Berthiaume et Rege Colet (2015) ont travaillé sur la notion de « savoir pédagogique 

disciplinaire » dont les sources sont : 

« […] t ois do ai es de e he he e  s ie es de l’ du atio  […] :  

- les spécificités disciplinaires du domaine […], 

- la ase de o aissa es pou  l’e seig e e t […], 

- l’ pist ologie pe so elle de l’e seig a t […] » (Berthiaume et Weston, 
2015, p. 32). 

Da s l opti ue d u e fle io  a o pag e su  leu s o eptio s de leu  tie , il 

s agit de d eloppe  d a o d la ase de o aissa es pou  l e seig e e t, a , sa s 

elle, l e seig e e t est pas possi le, tandis que les spécialistes maîtrisent en général 

bien la première. À cette fin, les auteurs ont repéré dans la littérature que cette base se 

composait de trois éléments : 

« - Les o aissa es de l’e seig a t e  lie  ave  l’e seig e e t […] par 
exemple ce que l’e seig a t a lu su  u e thode p dagogi ue […] ou 
e o e u e thode u’il au ait test e e pi i ue e t ; 

- Les o a es de l’e seig a t e  lie  ave  l’e seig e e t, soit les 
suppositions personnelles […] pa  e e ple la o a e ue l’o  app e d 
mieux en prenant des notes ou encore que de répéter plusieurs fois la 
même explication est essentiel à la compréhension ; 

- Les o je tifs de l’e seig a t e  lie  ave  l’e seig e e t, soit e u’u  
e seig a t essaie d’a o pli , ses atte tes, ses i te tio s au sujet de 
l’e seig e e t […] pa  e e ple, le fait u’u  e seig a t he he à 
p pa e  ou o  ses tudia ts à l’i se tio  p ofessio elle » (ibid., pp. 33-
34). 

Ainsi, chacun peut initier une réflexion ordonnée autour de ces trois composantes. 

Nous e  a o s fait i i u u e p se tatio  so ai e ais ui pe et de o e e  à 

réfléchir dans telle direction ou telle autre. 

Pa  ailleu s, ette fle io  pe et d ou i  des pe spe ti es et, si elle peut se fai e e  

o pag ie de oll gues et a o pag e d u  o seil, il  a de g a des ha es u elle 

amène une p ise de o s ie e ui e peut u être bénéfique. Nous avons eu la chance 

de participer à un atelier de formation animé par Rolland Viau à propos de la motivation 

à apprendre des étudiants. La première activité p opos e pa  l a i ateu  fut de nous 
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amener à nous rappeler un souvenir très motivant de notre parcours scolaire et un 

sou e i  oppos . Cette plo g e da s os histoi es et les ha ges ui s e  so t sui is 

nous ont permis de mettre en évidence des éléments importants de nos visions de 

l e seig e e t. O , si es o eptio s o t u e telle i flue e su  la ualit  des 

apprentissages des étudiants qui nous sont confiés, nous ne pouvons pas laisser cette 

question sans réponse. Un exemple de grille utile pour ce questionnement se trouve en 

a e e . Il s agit d u e g ille utilis e au ou s d u  atelie  de fo atio  à la oti atio , 

animé dans le cadre du réseau PEnSERA. À tit e d e e ple, oi i uel ues-uns des items 

questionnés : « Aider les étudiants ; Enseigne  les ati es ue j’ai e ; Etre le meilleur 

e seig a t de l’ uipe p dagogi ue ; Pouvoir expliquer aux autres ; Avoir de bonnes 

évaluations des étudiants ; Le plaisir de réussir un cours ; Avoir la progression de carrière 

e visag e… » (PEnSERA)81. Ce seul e e i e pe et de se e d e o pte d u e te da e 

à la motivation extrinsèque (dont les facteurs sont extérieurs à ma volonté) ou plutôt 

intrinsèque (dépendants de moi). Ainsi, la première marche à franchir consiste à 

questionner ses motivations à enseigner. Nous suggérons que ce questionnement 

amène chacun à se représenter pour lui- e sa o eptio  de l e seig e e t de 

façon à établir des liens entre cette conception et son comportement avant, pendant et 

ap s l a tio . Pou  alle  plus loi , il peut t e intéressant de rencontrer un conseiller 

p dagogi ue ou d ha ge  a e  u  oll gue atte tif et i t ess . 

Ce sujet revêt une grande importance pour nos enseignements dans les premières 

a es. E  effet, ous pe so s u u e atte tio  pa ti uli e doit t e portée au moins 

aux premières années de Licence. Ainsi, pour ces années de découverte, il semble que 

ous e pou o s plus fai e o e s il suffisait d e t e  da s u e pi e, de nous y 

asseoi  et d  e pose  ot e savoir. Bien que cette présentation soit très caricaturale, il 

se peut u o  puisse la e o t e  e o e i i ou là. E  effet, da s la se tio  p de te, 

ous a o s appel  ue les tudia ts taie t apa les d auto gule  leu s 

app e tissages au o e t d a o de  le deu i e le Pai a di, . Il e s agit 

donc pas de proscrire le cours magistral ou « l e pos  », mais de tenter de varier ses 

p ati ues e  ou a t de te ps e  te ps la possi ilit  d u e a ti it  e tale o ga is e 

au sein de la séance. On peut donc aisément imaginer la mise en place progressive de 
                                                 
81

 P dagogie de l E seig e e t “up ieu  e  ‘hô e-Alpes, atelier préparé par Yvan Pigeonnat et 
Sophie Abry en 2011 pour leur institution, Grenoble INP. 
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thodes pu e e t e positi es de faço  à e ue os a tio s e p he t pas les 

tudia ts ui au aie t oi s de fa ilit  à e t e  da s les p ati ues les plus effi a es e  

soient pas définitivement écartés. Ce sont bien les méthodes pédagogiques que nous 

employons qui faciliteront ou, au contraire, gêneront le développement de stratégies 

d app e tissages effi a es pou  os tudia ts.  

De la e faço  ue es thodes le t os o eptio s de l e seig e e t et 

os ep se tatio s de l apprentissage, notre posture et notre comportement en 

constituent des signes. 

- La posture, quelle importance ? 

La façon dont nous sommes en relation avec eux, l enthousiasme, la capacité de se 

d ale  au se o d deg  ou de p ati ue  l hu ou … Oui, bien ente du, est i po ta t ! 

En effet, ces éléments sont nécessaires pour mettre en place et maintenir une 

at osph e, u  li at fa o isa t l app e tissage. Da s u e e ue de litt atu e t s 

e te, Koza itis  d te i e e ui fait la ualit  d u e elation pédagogique : 

« 1) Les e seig a ts so t fa iles d’app o he et plaisa ts ; 2) ils démontrent de 

l’e thousias e et de la passio  pou  leu  t avail ; 3) ils se préoccupent de leurs 

étudiants ; 4) ils leur servent de modèles ou de mentor » (p. 3). De plus, les méthodes 

pédagogiques dites « actives » dis ussio , ha ge, t a ail d uipe  peu e t « […] 

mener à une relation pédagogique positive […] [puis u elles] e ou age t l’i t g atio  

so iale e  ultiplia t les i te a tio s e t e l’e seig a t et les tudiants » (ibid.). Par 

ailleurs, intervient aussi la question de la bienveillance ou, plus précisément, celle de 

l uili e e t e ie eilla e et e ige e, e t e p o upatio s si es pou  la 

personne des étudiants et attentes élevées à leur égard. « Les étudiants ont besoin 

d’aide pou  ussi , ais [aussi] u’[on] […] les ette t au d fi. Ce so t d’ailleu s les 

enseignants qui ont des attentes élevées envers les étudiants et qui ne les maternent pas 

excessivement qui reçoivent les meilleures évaluations d’e seig e e t » (ibid., p. 5). 

E fi , l auteu  o lut t s clairement à propos du « […] fort potentiel [de la relation 

pédagogique] su  l’app e tissage, l’e gage e t, la pe s v a e, la otivatio  et la 

réussite académique » (ibid., p. 8). 
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D u e façon un peu plus large que la seule posture, Duguet (2015) montre un lien 

intéressant entre les pratiques pédagogiques et la réussite des étudiants. Par « pratiques 

pédagogiques », cette auteure entend  

« L’e se le des a tio s ises e  œuv e pa  les e seig ants durant les cours, de 
manière plus ou moins consciente, en vue de faire acquérir des connaissances aux 
étudiants et pouvant se référer à plusieurs dimensions telles que les interactions avec 
les tudia ts, l’o ga isatio  du ou s, la faço  de t a s ett e de l’e seig a t, sa la t , 
le at iel utilis  pou  e seig e  ou e o e l’attitude de l’e seig a t » (ibid., pp. 10-
11). 

Parmi ces pratiques pédagogiques se trouvent, par exemple : 

- dans le groupe des interactions avec les étudiants : leur fréquence, le temps laissé 

à la réflexion après avoir posé une question, le fait de demander leur avis sur le 

ou s… 

- dans celui des matériels : utilisatio  d u  i o, d u  diapo a a o e de 

diapos, vitesse de défilement, contenu, schémas intégrés et clarté des schémas), 

du ta leau, dist i utio  d u  pla  de ou s, d u e i liog aphie, d aut es 

pol opi s… 

- da s elui de l’o ga isatio  : présentation des buts du cours en début de séance, 

récapitulatif de ce qui a été vu la fois précédente, respect des horaires, 

organisatio  du ou s de faço  lai e et st u tu e… 

- dans celui de la clarté : fréquence des reformulations, accent mis sur les points 

e t au  du ou s, po se au  uestio s e  as d i o p he sio , o sig es 

de t a ail fou ies au  tudia ts… 

- dans celui de la façon de transmettre le cours : lecture des feuilles de 

l e seig a t, le tu e du diapo a a, it d a e dotes, utilisatio  de l hu ou , 

rythme du cours -allant de 1 (t s le t  à  t s apide … 

- da s elui de l’attitude : façon de parler (monotonie, articulation, volume sonore 

de la oi , utilisatio  du la gage o po el, d a is e, e thousias e… 
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Après avoir analysé deux séances de cours de quarante-neuf enseignants de 

différents cursus universitaires (LLCE anglais, AES82, psychologie et sociologie) et les 

résultats aux examens de sept cent trente-neuf étudiants, Duguet (2013) montre un lien 

significatif entre « […] l’attitude de l’e seig a t, l’o ga isatio  du ou s et les 

interactions » (p.  et la ussite des tudia ts. Et l auteu e o lue « [ u ] il apparaît 

que plus les enseignants adoptent des pratiques visant à faire alterner cours magistral et 

t avail i dividuel, ’est-à-dire à impliquer les étudiants dans leurs apprentissages, mais 

également à faire le lien entre les différentes séances de cours, plus l’i flue e su  la 

réussite est positive. » (ibid., pp. 18-19). De même, « […] la di e sio  li e à l’attitude 

exerce un effet réel sur la réussite des étudiants […], [et] plus l’e seig a t se o t e a tif 

et d a i ue du a t so  ou s, plus l’ tudiant est amené à réussir. » (ibid., p. 19). 

E fi , l attitude de l e seig a t fait pa tie du o te te g al de l app e tissage. Elle 

i flue e la pe eptio  ue s e  fo t les tudia ts. Paivandi (2015) le précise 

également : « La relation éducative, les échanges interpersonnels et la communication 

p dagogi ue so t des fa teu s i po ta ts da s le d veloppe e t d’u e o eptio  de 

l’app e tissage hez l’ tudia t » (p. 129). Pour cet auteur, le contexte dans lequel une 

séance ou un programme de cours doit être envisagé doit prendre en compte non 

seulement les activités pédagogiques effectuées (exposé, travail de groupe, faire 

pa ti ipe  ou de a de  au  tudia ts de s i pli ue  ais aussi la faço  do t es 

méthodes sont « […] mobilisées, pratiquées et perçues par les intéressés mais aussi le 

sens que les partenaires accordent à telle ou telle activité ou méthode. » (ibid., p. 132) 

De plus, o  sait u motions et cognition sont liées et Le Brun et Lafourcade (2015) 

précisent que : « […] les émotions modulent la perception des informations sensorielles, 

l’atte tio , ais aussi la oi e et la p ise de d isio . » (ibid., p. 84). Ils insistent sur la 

ualit  de l e i o e e t : 

« La situatio  d’app e tissage i duit u e d sta ilisatio  og itive et otio elle : face 
à u  p o l e u’il e sait pas soud e, u  as diffi ile ou à u e situatio  ouvelle, 
l’i dividu se et ouve da s u  tat otio el d sag a le. L’app e tissage va lui 
permettre de passer dans un registre émotionnel agréable s’il se d oule da s u  
environnement stabilisant et sécurisant83. Pou  l’e seig a t, t e apa le de d te te  
les émotions des apprenants et de les considérer comme autant de feedbacks lui sera 
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 Langue lettres et civilisation étrangères, Administration économique et sociale. 
83

 C est ous ui soulig o s. 
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utile pour adapter son activité pédagogique et ainsi mieux accompagner les apprenants 
da s leu s app e tissages. L’e seig a t i flue su  le li at da s le uel l’app e tissage 
se d oule. Que les app e a ts se e de t o pte u’ils so t à e de te i  o pte 
de leurs émotions, sans leur donner toute la place, leur garantit un environnement 
sécurisant et donc facilite leur apprentissage. » (Le Brun et Lafourcade, 2015, p. 89). 

Ainsi avons-nous insisté su  la essit , pou  les e seig a ts, d t e atte tifs à la 

ualit  des elatio s u ils e t etie e t e  ou s et e  dehors) avec leurs étudiants, 

su  le ega d à la fois ie eilla t et e igea t u ils peu e t po te  su  eu  ai si ue su  

leurs pratiques pédagogiques concrètes. Voyons plus précisément comment traduire 

cette attention et cette exigence dans des actes pédagogiques de façon à favoriser 

l auto gulatio  des app e tissages. 

- Des a tes p dagogi ues pou  l’auto gulatio  ? 

Dans cette section, dans un premier temps, nous présenterons trois actes 

p dagogi ues i o tou a les si l o  eut sus ite  et ai te i  des st at gies 

d app e tissages en profondeur. Nous proposerons ensuite un ensemble de règles de 

o e o duite et d a tio s p dagogi ues desti es à faciliter le fonctionnement 

mental des étudiants. 

Afi  de soute i  le d eloppe e t de l auto gulatio  des app e tissages des 

étudiants, les enseignants peuvent se donner trois objectifs : 1) expliciter leurs attentes, 

leurs exigences et les it es d aluatio  ui seront appliqués ; 2) accompagner 

l app e tissage de l autoa al se, de l auto aluatio  des alisatio s des tudia ts afin 

de les a e e  p og essi e e t à l auto o ie et, e fi ,  leu  do e  des o e s de 

t ou e  les pistes d a lio atio  u ils doi e t e p u te . 

1) E pli ite  les atte tes, les e ige es et les it es d aluatio . Plusieu s auteu s 

font de cette règle un élément important (Houart, 2013 ; Hadji, 2012 ; Le Brun et 

Lafourcade, 2015 ; Svinicki et Mckeachie, 2014). Le od le d alig e e t 

pédagogique de Biggs (1996) nous invite à la cohérence entre les objectifs du 

cours, les méthodes employées pour les attei d e et les thodes d aluatio . 

Il e  fait do  l u  des t ois pilie s de l a tio  p dagogi ue. E  effet, la 

compréhension de la tâche est une condition sine qua non pour mettre en place 

l auto gulatio  des app e tissages Hadji, . De e, les tudiants 

« stratégiques » e a ue o t pas de de a de  les o ditio s de l aluatio  
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du ou s Houa t, . C est l o asio  de t a aille  a e  eu  su  e u ils 

peu e t i agi e  o e it es d aluatio  à pa ti  des o je tifs ou des 

points-clefs du cours. 

2) “oute i  l autoa al se Hadji, , en commençant par simplifier le traitement 

de l i fo atio  pa  les tudia ts Saint-Onge, 2008, p. 32). Par exemple, le fait 

d i di ue  e u ils doi e t e he he  e  p io it  da s les i fo atio s 

transmises ou encore de vérifier occasionnellement la compréhension, permet 

au  tudia ts de o e e  à ta li  la elatio  e t e e u ils fo t, e u ils o t 

o p is et e ue l e seig a t atte d d eu . Au fu  et à esu e, les i ite  à 

prendre du recul sur leurs actions (leur demander, par exemple de représenter 

e u ils o t o p is sous fo e de s h a ou de dessi  et de l e pli ue  à leu  

voisin, puis au groupe ; i te o p e le ou s d u  e pos  et de a de  au  

tudia ts de o pa e  les otes u ils o t p ises leur permet de confronter non 

seule e t e u ils o t o p is su  le fo d, ais aussi de d ou i  d aut es 

façons de prendre des notes). Il s agit de leu  do e  des o asio s de 

d e t e e t, de dista iatio , pou  fa o ise  le t a ail d auto gulatio  en 

encourageant ces pratiques. 

3) Leu  do e  les o e s de t ou e  les pistes d a lio atio  u ils doi e t 

e p u te … et d  alle  ! Le principe est de prévoir des moments 

d auto gulatio  da s le ut e pli ite de sa ise e  œu e. Pa  e e ple, à 

l o asio  de la o e tio  d u  de oi  ou d u  e e i e, de a de  au  tudia ts 

de « […] pointer les éléments [du feedback] qui leur semblent les plus utiles et 

d’e pli ue  e  uoi ela peut les aide . Cela pe et à l’e seig a t de v ifie  si le 

feedback est utile et bien compris. Cela permet aussi aux étudiants de se projeter 

directement dans la réflexion sur les aspects de leur travail à améliorer. » (Daele 

et Lambert, 2013, p. 307). Avec une belle expression, Hadji (2012, p. 264) évoque 

les « champs de travail » pou  d i e les lieu  où l effo t des tudia ts doit 

porter. Chaque enseignant peut donner des pistes en soulignant les difficultés 

potentielles que les étudiants rencontrent habituellement (il peut aussi se 

demander comment mieux traiter ces pistes, mais il s agit d u e aut e uestio  

que nous aborderons avec celle de la formation). 
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Ai si a o pag s su  la o p he sio  des it es d aluatio , da s leu s 

premières autoanalyses et dans la détermination de leurs champs de travail, nos 

étudiants ont des ha es de p og esse  da s l i tellige e de leu s p op es st at gies 

d app e tissage. Ce p e ie  stade leu  pe ett a de ett e e  pla e des st at gies 

d auto gulatio  u ils pou o t d eloppe  et o ie te  e  fo tio  des a ti it s do t 

leurs enseigna ts p e d o t la pei e d aille  leu s ou s. Vo o s uel ues 

suggestio s d a ti it s p opi es à e fo e  les p e ie s pas des tudia ts su  le he i  

de l auto gulatio  des app e tissages. Nous p se to s es activités pédagogiques 

sous un angle chronologique, en commençant par ce qui peut être effectué avant le 

cours, puis en évoquant e ui peut l t e pe da t la s a e. Pou  ha u e, ous 

o t o s sa o t i utio  au d eloppe e t de l auto gulatio  des app e tissages. 

Avant le cours : 

- Ecrire son « plan de cours » ou son « syllabus ». L e e i e o siste à établir une 

so te de o t at e t e l e seig a t et les tudia ts. Ai si, le p e ie  pe et au  

se o ds de sa oi  e ui est atte du, la faço  d  pa e i , e  sui a t uelles 

tapes… Les o je tifs du cours, le calendrier général, la progression dans la 

ati e, les it es et les fo es de l aluatio  ou la i liog aphie peu e t e  

former la plus grande partie, mais on peut y ajouter toute information sur 

la uelle o  souhaite atti e  l atte tio  des étudiants. Par exemple, expliquer sa 

o eptio  de l e seig e e t peut pe ett e au  tudia ts de o p e d e 

pourquoi ils auront tel type de travaux à effectuer plutôt que tel autre. Ou 

encore, préciser les moyens par lesquels on peut être joint peut contribuer à 

rassurer les étudiants. Enfin, le plan de cours constitue un outil de travail pour les 

étudiants. Il les accompagne dans le développement de leur autorégulation. En 

effet, e do u e t peut leu  do e  u e f e e su  e u il faut app e d e, 

mais gale e t su  des thodes d app e tissages app op i es à la ati e. E  

résumé, Brauer (2011) p ise u il etie t « […] trois raisons pour lesquelles un 

s lla us fait pa tie d’u  e seig e e t effi a e. [Il] constitue le volet écrit du 

"contrat" entre enseignant et étudiants, la rédaction du syllabus oblige 

l’e seig a t à t e o ga is  et à p voi  à l’ava e, et le fait de dist i ue  u  

syllabus contribue au bon rapport entre enseignant et étudiants » (p. 49). Outre 
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ce bon rapport, le syllabus aide les étudiants à devenir autonomes en les mettant 

en position de partie prenante auxquelles on propose un engagement. 

- Planifier sa séance pe et à l e seig a t de se pose  les o es uestio s. Il 

s agit de p pa e  so  ou s e  he ha t à po d e au  deu  aspects de 

l e seig e e t et de l app e tissage. Da s u e isio  t aditio elle le 

raisonnement suivi consiste à partir des notions à enseigner pour en faire un 

programme pour la séance. Ici, le principe est de réfléchir, pour chaque objectif 

(chaque notio  t aduite e  o je tif , à sa t adu tio  e  te es d app e tissage. 

Par exemple, pour un objectif pédagogique de rappels théoriques, prévoir de 

de a de  des e e ples d appli atio , sa s o ett e le te ps essai e pou  

chaque activité. Ainsi, la séance sera construite en ne tenant pas seulement 

compte des objectifs à atteindre mais aussi des activités nécessaires pour que les 

étudiants puissent les atteindre. Le dernier avantage de cette façon de procéder 

tie t da s le fait u elle pe et de isualise  l uilibre des activités 

pédagogiques durant la séance. Ainsi, on peut mettre en place une alternance 

d a ti it s t a s issi es e pos  a e  des o e ts d app op iatio  uizz, 

e e i e, ha ges a e  le oisi , ep se tatio s des o epts… . Cette 

alternan e est fi ue a  elle pe et d app e d e au  tudia ts à g e  leu  

attention. 

Pendant la séance : 

- La première séance de ou s peut t e l o asio  de se p se te , ie  

entendu, de présenter et de commenter son plan de cours, mais aussi de se 

renseigner sur les étudiants, leurs provenances et leurs parcours préalables, 

leu s o aissa es de la dis ipli e ou les ep se tatio s u ils e  o t ai si 

ue de leu s atte tes et des uestio s u ils peu e t se pose . Da s le as de 

grands groupes, ne pas hésiter à constituer des sous-groupes. Non seulement 

es i fo atio s so t essai es pou  l e seig a t, ais es a ti it s 

pe ette t de do e  le to , elles o t i ue t à l i stau atio  de elatio s 

de o e ualit  e t e les tudia ts et l e seig a t. Bie  entendu, on se 

o te te a de la p se tatio  et du o e tai e du pla  de ou s si l o  
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pense ne pas disposer de suffisamment de temps pour les autres activités, 

l esse tiel ta t d ta li  le appo t a e  les étudiants (Brauer, 2011, p. 51). 

- Pour favoriser la mémorisation, Le Brun et Lafourcade (2015) suggèrent un 

ensemble de propositions allant des conseils aux étudiants ayant visiblement 

un déficit de sommeil aux rappels des objectifs de la séance en faisant noter à 

chacun les mots-clefs dont il se souvient ou encore organiser de brefs quizz 

en début de séance sur les notions du cours précédent. De même, le fait de 

prendre quelques minutes en fin de séance pour fixer les notions et concepts 

importants ou encore de savoir organiser dans le temps la présentation des 

notions et de leur utilisation : « […] s pa e  e pli ite e t d’au oi s u  jou  

la présentation de notions similaires, faire manipuler (exercices, applications) 

la première notion avant de passer à la suivante » (ibid., p. 46). Enfin tâcher 

de « […] proposer des exercices sollicitant différents types de mémorisation 

des otio s outi es, fle io , a gu e tatio , d ats…  [permettra aux 

étudiants] d’adapte  leu  st at gie de o isatio  au  otio s à app e d e 

et à leurs objectifs. », (ibid.). 

- L’atte tio  e uie t ue l o  e do e u u e tâ he à effe tue  à la fois et 

ue l o  ha ge d a ti it  guli e e t Le Brun et Lafourcade, 2015, p. 79). 

En effet, on ne peut conserver son attention consciemment focalisée plus 

d u e ui zai e de i utes en moyenne (Wankat, 2002). Il est donc 

essai e de s ue e  les s a es de ou s de faço  à e u à u  pisode 

d e pos  agist al, su de pa  e e ple, u  uizz ou u e a ti it  de 

discussion organisée. Ainsi, Kozanitis (2011) propose tout un ensemble 

d exercices permettant de « manipuler » activement les notions exposées. 

Par exemple, le « Un-deux-tous » consiste à donner une consigne simple, une 

tâche à accomplir (répondre à une question, résoudre un problème, prédire 

la suite des e e ts…  ap s u e quinzaine ou une vingtaine de minutes 

d e pos  agist al. Cette o sig e doit t e e ut e d a o d 

individuellement (un) en une minute. « Cette étape est importante car elle 

permet aux étudiants de formuler une réponse élaborée en allant chercher de 

l’i formation dans leur mémoire à long terme. Puis il demande aux étudiants 
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de se regrouper en équipe de deux pour une courte période (deux ou trois 

minutes) afin de répondre à la question ou pour exécuter la tâche (deux). […] 

[Enfin], le professeur demande à des équipes au hasard de partager leurs 

id es et leu s po ses ave  l’e se le du g oupe. » (Kozanitis, 2011, p. 3). 

Cet exercice suscite une participation mentalement active de la part des 

tudia ts. Il leu  do e o  seule e t l o asio  de fl hi  par eux-mêmes 

afi  d effe tue  la o sig e, ais aussi de o f o te  leu  po se a e  

d aut es e ui ep se te u e possi ilit  de dista iatio  suppl e tai e. 

L auto gulatio  e  est fa ilit e d auta t. 

Da s le e o d e d id es utilise  des a ti it s pédagogiques favorisant 

l app e tissage a tif , B aue   sugg e diff e ts e e i es ui pe ette t d ite  

ue le pou e tage d tudia ts p se ts et a tifs e tale e t e d oisse i t op 

rapidement, ni en de trop grandes proportions. Nous ne les citerons pas tous mais 

simplement les deux suivants, choisis pour leur facilité de préparation et la simplicité de 

leu  ise e  œu e : 

« - Distribuer une feuille sur laquelle sont inscrits les concepts dont vous parlez et leur 
demander de les relier par des flèches indiquant des relations causales. […]. 

- De a de  au  tudia ts de p e d e u e feuille de ouillo  au d ut d’u  i i-
ou s agist al  elui ui du e ui ze i utes  et d’e t ai e les i  i fo atio s 

les plus pertinentes de ce mini-cours. […]. 

- Tout exercice où les étudiants extraient les informations eux-mêmes, où ils 
établissent eux- es e ui est pe ti e t et e ui e l’est pas, où ils ta lisse t 
des lie s ausau , te po els, fo tio els…  e t e o epts, où ils fl hisse t à 
ce qui est correct et ce qui est faux, où ils discutent avec les autres étudiants est un 
e e i e d’app e tissage a tif Cashi  et McKnight, 1989) » (ibid., p. 80). 

Out e l i t t du s ue çage des s a es de ou s ue ous e o s de p se te , le 

fait de préparer ses enseignements en se projetant du côté des apprentissages à 

effe tue  pe et gale e t d ite  ou de e d e oi s op a t u  is ue ele  pa  

Pai a di  aup s des tudia ts u il a e u t s, elui de la su ha ge. E  effet,  

« […] quand les étudiants sont face à une très grande quantité de choses à faire et à 
app e d e, ils fi isse t pa  se fo alise  su  u e o ga isatio  de l’app e tissage ui i le 
l’ valuatio  et su  la s le tio  des pa ties les plus i po ta tes e  elatio  ave  elle-ci. 
[…] Un enseignement moins chargé, ayant des objectifs clairement exposés et les 
devoirs appropriés, encourage la perspective compréhensive. » (p. 127). 
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Nous a o s he h  à d esse  u  pa o a a d a tes p dagogi ues pou  sus ite  et 

soutenir le développement de st at gies d app e tissage a ti es. E  effet, es st at gies 

pe ette t l auto gulatio  des app e tissages. Ai si, ous esp o s ue les tudia ts 

p e e t l ha itude de fai e appel guli e e t au  i eau  les plus le s de la 

taxonomie de Bloom tels ue l a al se, la s th se ou l aluatio  e  fo tio  de leu s 

esoi s. O , ils so t e s s pa ti ipe  à l aluatio  des e seig e e ts de faço  

guli e depuis l a t  du  avril 1997 (dit arrêté « Bayrou ») et celui du 23 avril 2002 

qui rend cet exercice obligatoire en en précisant la procédure. 

- U e valuatio … pou  uoi fai e ? 

La f e e à l aluatio  u i stitue la loi peut p te  à o fusio . E  effet, lo s ue 

l o  o ue l aluatio  des e seig e e ts pa  les tudia ts EEE , o  t aite de deux 

alit s diff e tes. D u e pa t, l aluatio  à is e de o t ôle des pe fo a es d u  

e seig a t e  ue de uestio s d o d e a ag ial p o otio , e ou elle e t de 

o t at, pa  e e ple . D aut e pa t, l aluatio  peut t e utilis e da s u e is e 

fo ati e, da s l o je tif de pa ti ipe  au d eloppe e t p ofessio el de l e seig a t. 

Ce d eloppe e t est e he h  da s le ut ulti e de l a lio atio  des app e tissages 

des étudiants Dans le cadre de ce travail, nous nous intéresserons à cette seconde 

option, étant entendu que notre objectif est bien celui de contribuer à cette 

amélioration des apprentissages des étudiants. La littérature fait état de discussions, 

relativement anciennes désormais sur le bien-fondé de ces pratiques, nous passerons 

assez apide e t su  les ep o hes ou les ai tes u elles o t pu sus ite . E  effet, e 

ui se le esso ti  su  e pla  est li  p i ipale e t à l aluatio  de o t ôle. Nous 

les o uo s alg  tout a  les positio s e so t pas e lusi es e t e l aluation 

fo ati e et l aluatio  de o t ôle, et « [ u ] il est presque impossible dans la pratique 

d’opte  pou  une approche stricte de soutien car on inclut généralement une forme de 

o t ôle à u  stade ou à u  aut e du p o essus. L’i ve se est aussi t s souvent observé » 

(Berthiaume et al., 2011, p. 54). Parcourons avec ces auteurs les principaux reproches 

u ils o t pe to i s à l e o t e de l aluatio  des e seig e e ts pa  les tudia ts 

a a t d e  d te i e  les o ditio s et l i t t. 

Les craintes g ale e t ete ues tie e t e  pa tie au fait d u  ha ge e t de 

perspective : habituellement, ce sont les enseignants qui évaluent les étudiants, non 
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l i e se. De plus, à la diff e e de l a ti it  de e he he ui est sujette à de o eu  

échanges, l e seig e e t suppose u e elati e « solitude pédagogique » (Shulman, 

1993, cité par Berthiaume et al., 2011). Par ailleurs, on remet en cause les compétences 

des tudia ts pou  juge  de la ualit  de l e seig e e t. O  suppose, pa  e e ple, que 

certains enseignants « démagogues » obtiennent de bonnes évaluations en présentant 

leur matière de façon accessible et ludique, sans trop donner de travail personnel ou en 

ne notant pas trop sévèrement (Greenwald, 1997, cité par Brauer, 2011), mais des 

études montrent que « […] d’u e a i e g ale, les valuatio s des tudia ts so t 

fo te e t o l es ave  les valuatio s d’u  pa el d’e pe ts, peu i po te si e pa el est 

o pos  de oll gues e  fi  de a i e ou de he heu s e  s ie es de l’ du atio  » 

(Seldin, 1999, cité par Brauer, 2011). Cet auteur précise que, pour sa part, il élimine les 

commentaires insultants et péjoratifs pour ne conserver que les trente-cinq 

commentaires des étudiants « […] qui se sont creusé la tête pour vous donner un 

feed a k utile. C’est pour lire les commentaires de ces trente-cinq étudiants que vous 

distribuez les évaluations à la fin de votre cours. » (ibid., p. 156). Enfin, dans le cadre 

d u e aluatio  de o t ôle, o  peut o p e d e u  e tai  o e d a gu e ts ui 

justifient le ejet de ette is e de l aluatio . Pa  e e ple, « […] o  peut s’i te oge  

su  la pe ti e e d’i te oge  p i ipale e t la "performance enseignante" en salle alors 

que celle-ci repose aussi sur la construction et le développement de ses enseignements 

au sei  d’u  p og a e » (Berthiaume et al., 2011, p. 55). Enfin, ces auteurs soulignent 

« divers aspects méthodologiques » qui peuvent constituer autant de biais possibles et 

u il est essai e d a oi  à l esp it lo s ue l o  p pa e e t pe d aluation de 

contrôle : « […] la formulation des items dans les questionnaires […], le format des 

questionnaires eux-mêmes ou encore le processus de collecte auprès des étudiants. » 

(ibid. . Ai si, l aluatio  de o t ôle ou i stitutio elle peut p te  à o t overse. 

Cependant, nous ne poursuivons pas les mêmes objectifs mais nous recherchons des 

o e s de d eloppe e t p ofessio el des e seig a ts da s le ut de l a lio atio  

des apprentissages des étudiants. Nous nous intéressons donc plus précisément 

désormais à l aluatio  des e seig e e ts pa  les tudia ts. 

E  effet, ette fo e d aluatio , est de atu e à lui pe ett e de o p e d e le 

lien entre son enseignement et les apprentissages des étudiants (Rochat et Dumont, 
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2015, p. 77). Elle lui fournit de uoi fl hi  su  so  tie , la faço  do t il l e e e pou  

orienter son action. 

Elle peut porter sur un ensemble de thèmes dont Donnay et Romainville (1996) 

dressent la liste suivante à tit e d e e ple : « […] l’i t t ue [les cours] suscitent, la 

cha ge de t avail, l’o ga isatio , la la t  des e pli atio s, l’e thousias e de 

l’e seig a t et ses effo ts, so  st le – li alis e, espe t de l’ tudia t, e pathie, tâ hes 

i pos es et essou es e pos es, thodes et li at d’ valuatio  […] » (ibid., 

p. 82 ..E fi , l aluatio  peut aussi se su e  à uel ues uestio s lassi ues po ta t 

sur les connaissances acquises, leur lien avec les objectifs du programme ou la 

p ofessio  e isag e, u e app iatio  g ale su  l e se le de l e seig e e t 

dispensé, les aspects les plus positifs et les plus négatifs pour finir avec une demande de 

suggestio  d a lio atio . Cepe da t, Rochat et Dumont (2015) précisent ue si l o  

recherche une amélioration en profondeur des apprentissages des étudiants, il faut 

dépasser les questions de leur simple « […] satisfaction par rapport à la prestation de 

l’e seig a t e  lasse, ais aussi a o de  des uestio s su  la faço  selo  la uelle ils o t 

i t g  les otio s app ises du a t le ou s à d’aut es e seig e e ts ou d’aut es 

situations. » (ibid., p. 83). 

Pour finir, afin que leur objectif de contribution au développement professionnel de 

l e seig a t ait plus de ha es d t e attei t, des o ditio s doi e t t e espe t es. 

Nous en relevons plusieurs dans la littérature (Berthiaume et al., 2011 ; Donnay et 

Romainville, 1996 ; Brauer, 2011 ; Rochat et Dumont, 2015). 

- La p e i e de es o ditio s est de oise  les i fo atio s do es pa  l EEE 

a e  d aut es sou es. Pa  e e ple, les sultats des tudia ts au  e a e s ou 

des observations de collègues ayant assisté au cours, les propres observations de 

l e seig a t ou des lai ages th o i ues ti s de la litt atu e ou do es pa  

u  o seille  p dagogi ue, so t auta t de o e s d e i hi  les sultats d u e 

évaluation des enseignements par les étudiants. 

- La deu i e est d e  fai e u  etou  aup s des tudia ts. Ai si, l e seig a t 

contribue à renforcer leur engagement dans leur motivation. La transmission des 

sultats au  tudia ts, out e u elle se le due pa  ou toisie, permet de 
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renforcer leur motivation à répondre à de nouvelles évaluations. Un dialogue 

peut être instauré sur le fond. 

- Enfin, Berthiaume et al. (2011) suggèrent que quatre principes soient respectés : 

 La confidentialité des résultats ; 

 l adapta ilit  des outils utilis s au o te te de l e seig a t  ; 

 la espo sa ilit  de l e seig a t da s le p o essus  et ; 

 la réflexivité (les résultats doivent lui permettre de réfléchir) (p. 58). 

E fi , u e de i e possi ilit  d aluatio , t s si ple, peut t e e isagée : celle 

que chaque enseignant peut faire lui-même dans les deux minutes qui suivent la fin du 

ou s. Il est ou a t, e  effet, ue l o  se dise ue tel e e i e a pas do  les sultats 

ue l o  e  atte dait ou ue l o  a peut-être passé trop de temps sur telle section ou 

telle illustration. Brauer (2011) suggère de noter directement ces réflexions sur les 

do u e ts de ou s de faço  à e pas les pe d e pou  l utilisatio  sui a te. Pou  ot e 

pa t, ous sugg o s l usage d u  aut e o e  ui o t i ue beaucoup plus au 

développement professionnel : il s agit du a et fle if. À l issue de ha ue s a e, 

p e d e uel ues i utes afi  de d i e e ue l o  a effe tu  au ou s de la s a e e  

tâchant de rester objectif et en le mettant en regard des intentions poursuivies. Ainsi 

apparaissent éventuellement des décalages à partir desquels on est amené à se 

questionner sur ses pratiques. De là, on pourra rechercher les savoirs pédagogiques qui 

pou aie t o t i ue  à l olutio  de telle p ati ue, teste  telle solution découverte à 

l o asio  d u e le tu e, d u e e o t e ou d u  ollo ue. Ai si, s e le he u  e le 

e tueu  pa  le uel l e seig a t a lio e la ualit  de so  juge e t su  so  a tio  et, 

ce faisant, la qualité de ses actions elles- es… au service des apprentissages des 

étudiants. Pour une description plus étoffée de la pratique réflexive, de ses origines, de 

son fonctionnement ainsi que de son utilité, nous reportons le lecteur au chapitre de 

Rege Colet et Rovero (2015) intitulé « Explorer les apports de la pratique réflexive ». 

Nous a o s o u  l aluatio  des e seig e e ts pa  les tudia ts a e  l id e u il 

s agit de l u  des outils i po ta ts do t les e seig a ts peu e t se se i  pou  

développer leurs compétences professionnelles dans ce domaine. Généralement, après 

le te ps de l aluatio , ie t elui de la o e tio , le te ps au ou s du uel o  



 

322 

consolide les connaissances. Nous souhaitons maintenant aborder le cinquième 

élément. Il concourt, ie  e te du, lui aussi, à l a lio ation des apprentissages des 

étudiants comprise comme la finalité principale de la professionnalisation des 

enseignants. 

- Vous avez dit « formation » ? 

La tradition française veut que les enseignants-chercheurs soient formés par la 

e he he. Cela s e te d, ien entendu, pour cet aspect de leur métier. Cependant, sans 

ep e d e l e se le des l e ts ue ous a o s asse l s à l o asio  de e t a ail, 

il est possi le de ett e e  a a t des a gu e ts e  fa eu  d u e olutio  de ette 

faço  d e isage  la formation des enseignants. 

En effet, les changements du contexte, tant sur le plan des étudiants que sur celui de 

l olutio  des e ige es so iales is-à- is de l e seig e e t sup ieu , celle des 

technologies, l aug e tatio  des espo sa ilit s ue po te t les enseignants-

chercheurs, toutes ces évolutions sugg e t à ui s  i t esse, de p opose  u e 

fle io  a gu e t e su  la uestio  de la fo atio  des e seig a ts de l e seig e e t 

supérieur. 

E  ga da t à l esp it ue ot e fi alit  este l a lio ation des apprentissages des 

étudiants, nous entrerons dans la question de la pédagogie avec quelques principes 

généraux qui la régissent, en montrant une évolution des approches utilisées. Puis nous 

évoquerons les règles et les conditions sur lesquelles la littérature et notre expérience 

de conseiller pédagogique nous invitent à nous appuyer ainsi que les formes possibles de 

ces formations. Enfin, notre réflexion nous amènera au concept de Scholarship of 

Teaching and Learning (SoTL), (littéralement : formation à l e seig e e t et à 

l app e tissage  ui pe et d e isage  de o ilie  e seig e e t et e he he e  

faisa t du p e ie  l o jet de la se o de. 

- Deux approches et trois principes 

Nous considérons la pédagogie comme un moyen dont les enseignants disposent afin 

de pe ett e au  tudia ts d a lio e  leu s app e tissages. Elle fait do  pa tie des 

outils, des o p te es u ils doi e t pou oi  d eloppe  afi  de e d e le eilleu  

se i e possi le. O  pa le a de p ofessio alis e da s le as d u  he heu  dont les 
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recherches sont reconnues pour leur rigueur, ou pour un responsable pédagogique dont 

la formation a du succès auprès des étudiants comme de la société, ou pour le directeur 

d u e o posa te do t l HCE‘E“ au a e o u la ualit . À l i e se, sou ent, pour le 

« bon prof », est i  et e so t so  ha is e, so  aisa e ou sa elatio  a e  les 

étudiants qui en font la « qualité ». Peut-être cela se vérifie-t-il ? Notre propos consiste à 

o t e  u au-delà des compétences initiales que chacun a développées au cours de sa 

ie, ha ue e seig a t peut se p o upe  et est pa fois essai e !) de ses savoir-

fai e p ofessio els pou  l e seig e e t. L olutio  du o te te de l e seig e e t 

supérieur entraîne avec elle des changements des visions de la formation. On note avec 

Langevin et al. (2008), qui a analysé les sites de quarante-huit institutions 

d e seig e e t sup ieu  e  s i t essa t à leu  app o he p dagogi ue, ue l o  

assiste à u  e e se e t de pa adig e. E  effet, o  passe d u e app o he de type 

additif « […] a e su  l’app e tissage de o po te e ts effi a es e  lasse » (ibid., 

p. 660) à une autre, de type transformatif. Da s la p e i e, l additio  d e p ie es 

d e seig e e t fi it pa  a oi  u  effet de fo atio  su  l e seig a t « […] les activités 

sont juxtaposées sans planification et […] les habiletés sont enseignées pour des 

applications directes dans les cours », ibid., p. 654) selon le principe de la courbe 

d e p ie e. Da s l app o he transformative, on vise « […] un changement en 

p ofo deu , à pa ti  des o eptio s jus u’au  p ati ues, au o e  d’u e fle io  

s st ati ue, d’app e tissages otio els, d’ ha ges olla o atifs et de ises à l’essai 

réfléchies et analysées » (ibid.). E fi , il s agit de « [tenir] compte des conceptions et 

expériences antérieures pour amener le professeur à réfléchir sur sa pratique et à tenter 

des aventures nouvelles » (ibid., p. . Ai si, il s agit de d passe  le od le lassi ue 

du t a sfe t de o aissa es ui pla e l e seig a t o e simple intermédiaire « […] 

e t e des savoi s et des valeu s, d’u e pa t et des tudia ts ui so t e s s les aît ise  

d’aut e pa t, et e t e es es tudia ts d’u  ôt  et des essou es dispo i les de 

l’aut e » (Donnay et Romainville, 1996, p. 58). 
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Ces auteu s pa le t i i plutôt de dida ti ue, de o e s à ett e e  œu e. Ce ui 

nous semble constituer une entrée possible, une première marche où la  

« […] qualité professionnelle du travail pédagogique pourrait donc se marquer à 
plusieurs endroits : 

- L’a alyse de la tâche, de la maîtrise des contenus : ou "Qu’est-ce que je dois leur 
faire apprendre et pourquoi ?" 

- La gestio  des o ditio s d’app e tissages : ou "Comment leur faire apprendre ces 
contenus, ces savoir-faire ?" 

- La gestion des apprentissages : ou "ont-ils appris et comment ?" », (Donnay et 
Romainville, 1996). 

Mais ie  u il s agisse de uestio s essai es et utiles à la ise e  œu e d u e 

s a e d e seignement, on se trouve au niveau o et de l o ga isatio  dida ti ue. À 

ce stade, on ne tient pas compte des conceptions ni des représentations de 

l app e tissage de l e seig a t. Da s l app o he additi e elles-ci ne font pas partie de 

la réflexion ; elles ne sont donc pas rendues explicites. 

En revanche, dans les principes généraux suivants, Donnay et Romainville (1996) 

précisent que la « […] pédagogie universitaire [doit être faite] pour des praticiens qui 

réfléchissent » p. . Cela sig ifie ue l o  app e d à pa ti  de l a al se de situatio s 

ue l o  o f o te à ses « théories implicites » (désormais explicitées) de façon à les 

faire évoluer dans cette confrontation. « Les th o ies pous es e u’o  dit u’o  fait et 

pou uoi o  le fait  et les th o ies p ati ues e u’o  fait v ai e t  so t aussi ises e  

confrontation […] » (ibid.). Voilà d it la a i ue d u e p ati ue fle i e ui se a de 

atu e à fa o ise  l adapta ilit  des e seig a ts de e ue « […] nécessaire pour répondre 

aux évolutions des populations étudiantes, des contenus, des ressources disponibles, des 

conditions de travail, des tâ hes et de la pe so e de l’e seig e e t u ive sitai e lui-

même » (ibid.). 

Enfin, après la qualité professionnelle, puis la pratique réflexive, la troisième 

condition clef pour ces auteurs tient dans le fait de présenter la pédagogie comme « un 

outil de résolution de problème ». En effet, pour que la formation pédagogique suscite 

de l app te e aup s de sa i le, des e seig a ts ui dispose t de peu de te ps, il est 

essai e u elle leu  appo te des po ses à des uestio s u ils se pose t. À titre 

d illust atio , pou  o ga ise  ot e p og a e de fo atio  de l a e ous 
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ad i ist o s u  uestio ai e aup s de l e se le des e seig a ts de l i stitutio . 

Nous pensons que le fait de tenir compte des choix des thèmes ainsi que des suggestions 

faites par nos collègues à cette occasion, compte pour partie dans le succès de ce 

programme. Peut-être les règles et les conditions que nous y proposons participent-elles 

également à leur audience ? 

- Les gles et les o ditio s d’u e fo atio  à la p dagogie da s l’e seig e e t 
supérieur 

Parmi les raisons pour lesquelles une telle formation nous semble nécessaire figure la 

o ple it  des p o upatio s d u  e seig a t da s le ou s de l a tio . Bu heto  et 

Soulé (2009), qui évoquent un « multi-agenda de préoccupations », en dénombrent 

cinq : 

« - Pilote  et o ga ise  l’ava e de la leço , 

- maintenir un espace de travail et de collaboration langagière et cognitive, 

- tisser le sen de ce qui se passe, [pertinence du savoir visé] 

- étayer le travail en cours, 

- tout ela ave  pou  i le u  app e tissage, uel u’il soit. » (ibid., p. 32). 

Pour ces auteurs, « […] ces cinq préoccupations sont les piliers autour desquels 

s’ la o ent l’agi  o di ai e da s la lasse, les savoi s p ofessio els, l’e p ie e et les 

compétences » (ibid., p. 33). Ainsi sont décrits une partie des objectifs poursuivis 

généralement en formation, notamment en formation continue : « […] conforter, 

améliorer ou acquérir des connaissances professionnelles »84. 

On trouvera un écho de ces préoccupations dans les questions que listent Poteaux et 

Be thiau e  lo s u ils a o de t la p ati ue d e seig e e t da s u e is e de 

soutien des apprentissages des étudiants : 

« - Pour réaliser telle activité ou exercice, quelles sont les opérations intellectuelles à 
mobiliser ? 

- Pourquoi ces opérations intellectuelles sont-elles i po ta tes da s le o te te d’u  
enseignement (par exemple, cours, séminaire, TP, TD, laboratoire) ? 

- Comment peut-on sensibiliser les étudiants à ces dimensions ? 

                                                 
84

 D fi itio  de la fo atio  o ti ue selo  l IN“EE, o sult e le  jui  . U‘L : 
https://www.insee.fr/fr/metadonnees/definition/c1101 
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- Quel temps et espace de parole laisse-t-on aux étudiants pour réfléchir à leurs 
méthodes de travail ? 

- Quelles st at gies d’app e tissage peut-on observer chez les étudiants ? […] » 
(Poteaux et Berthiaume, 2011, p. 48). 

Mais le modèle du « Multi-agenda » développ  pa  Bu heto  et so  uipe de l E‘T 

40 de Montpellier permet de prendre en compte un ensemble de questions étendu à 

tous les aspe ts de la p ati ue d e seig e e t. À e tit e il o t e u il e s agit pas 

seule e t d t e u  o  sp ialiste de so  do ai e disciplinaire. Reprenons chacun de 

es l e ts à la lu i e de l e p ie e. 

« Pilote  et o ga ise  l’ava e de la leço  ». La dimension physique du nombre, par 

e e ple, peut a oi  u  effet i po ta t su  l tat d esp it de l e seig a t. Le pilotage du 

bel ordonnancement de la séance de TD, imaginé dans la sérénité du bureau de 

l e seig a t, se a peut-être un peu bousculé dans la réalité de la salle de TD où sont 

asse l s la ua a tai e d tudia ts ui so te t de t ois heu es de ou s. 

Dans ce cadre, il sera peut-être moins facile de « maintenir un espace de travail et de 

collaboration langagière et cognitive », d e t ete i  l at osph e ie eilla te et 

p opi e à des elatio s de ualit , au plaisi  d app e d e et de d ou i . O , le ai tie  

d u  tel ad e est de la espo sa ilit  de l e seig a t. 

De même, pour « tisser le sens de ce qui se passe », pour accompagner les 

apprentissages des étudiants, il est nécessaire de leur faire renforcer les liens entre les 

notions vues précédemment et celles du cou s d aujou d hui, d u e pa t, ais aussi 

entre la discipline étudiée et les projets visés par la formation ou même avec ceux des 

étudiants. 

« Étayer le travail en cours ». Comment fait-o , o e t s  p e d-on pour fournir 

cet « échafaudage » nécessaire à l app e tissage ? Penser à ménager des espaces où les 

tudia ts pou o t fai e le poi t de e u ils sa e t, uestio e  leu s o aissa es et 

se p ojete  da s l utilisatio  u ils pou o t e  fai e… o ie  d e seig a ts  so t-ils 

sensibilisés, combien s  p pa e t et o ie  le fo t-ils ? 

Poursuivre « u  app e tissage, uel u’il soit ». En général les enseignants se rendent 

assez vite compte de la nécessité de se donner des objectifs. Encore faut-il avoir pris le 

temps de les déterminer précisément ( est la p e i e uestio  pos e pa  Do a  et 
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‘o ai ille  et de les e d e e pli ites aup s des tudia ts. De e, il est pas 

inutile de se préoccuper de la possibilité que ces derniers auront de les atteindre : où en 

sont-ils, quelles sont leurs con aissa es a tuelles, leu s ep se tatio s… ? 

Ai si, o  le oit, l e e i e de la p ofessio  d e seig a t fait appel à de ultiples 

di e sio s. Il essite d t e atte tif à de o eu  pa a t es ai si ue le d o t e 

le modèle « multi-agenda » développé par Bucheton et Soulé (2009). Dès lors, il devient 

aiso a le de pe se  u u e fo atio  i itiale puis o ti ue puisse a oi  du se s. 

Langevin et al. (2008) évoquent la notion de « métaprofession » à l o asio  d u e tude 

de l o ga isatio  et des fo es que prennent les formations proposées par les 

i stitutio s de l e seig e e t sup ieu  de pa  le o de.  

En effet, ces auteures ont « […] et a  l’ volutio  des fo atio s à t ave s les t e te 

dernières années […] [elles en ont] dégagé des règles valorisées actuellement pour 

assu e  l’effi a it  des fo atio s et la ualit  des Ce t e u ive sitai es vou s à e ôle, 

ai si u’u e at go isatio  des fo atio s. » (ibid., p. 645). Nous retiendrons de cette 

recherche quelques points saillants dont les choix des sujets, la te tati e d e pli atio  de 

la faible fréquentation de ces formations, leurs différents types et les buts qui leur sont 

assignés. 

Le hoi  des sujets p opos s au  e seig a ts d pe d de l olutio  de leu s 

p ati ues. E  effet, sous l i flue e « […] du développement des savoirs, [de] la 

diversification des clientèles et [de] la présence des nouvelles technologies » (ibid.), les 

st at gies d e seig e e t s e i hisse t, e si les auteu es o state t ue l e pos  

magistral demeure la plus utilis e d e t e elles. O ,  

« […] comme les emplois exigent des habiletés de réflexion, de critique et de résolution 
de problèmes en plus de compétences en communication orale et écrite et en 
recherche, il faut enseigner aux étudiants à apprendre et à devenir autonomes dans 
leu s app e tissages. L’e seig e e t d o de do  des li ites de la t a s issio  de 
connaissances et les professeurs sont et seront de plus en plus considérés comme des 
o epteu s de situatio s sti ula tes d’app e tissage, o e des e to s et des 

aides. » (ibid.).  
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À tit e d e e ple, ous pou o s ite  les th es ue ous p oposo s à l i te tio  des 

e seig a ts de l UCL 85 au sein du réseau PEnSERA :  

Tableau 10 : Thèmes des ateliers (UCLy/PEnSERA) 

Rendre les étudiants actifs en cours 

Oser la pédagogie active en amphi 

Rendre son enseignement actif (1) 

Aller encore plus loin pour rendre les étudiants actifs (2) 

Concevoir et utiliser des QCM (1) 

Aller plus loin avec les QCM grâce aux degrés de certitude (2) 

Construire des diaporamas réellement pédagogiques 

Comment faire un suivi individualisé 

Gérer un groupe/Gérer des équipes étudiantes (1) 

Aller plus loin dans le travail en groupes (2) 

La spécificité des étudiants de 1
re

 année 

Travailler sur le corps et la voix 

Réussir son premier cours/Réussir son 1
er

 quart d'heure 

Créer un nouvel enseignement  

Motiver les étudiants d'aujourd'hui 

Favoriser le travail des étudiants 

Favoriser la mémorisation des étudiants 

Découvrir l'Apprentissage par problèmes 

Encadrer un apprentissage par problèmes 

Mettre en place un apprentissage par problème ou projets 

É alue  les app e tissages de l tudia t 

Nous p iso s ue es atelie s so t o çus da s l opti ue t a sfo ati e d ite i-

dessus et u ils e so t u u  des l e ts is e  pla e pou  atteindre cet objectif car 

assortis de l a o pag e e t des e seig a ts, de l aluatio  et du conseil à 

l i stitutio  ota e t. 

Par ailleurs, dans leur revue de la littérature, Langevin et al. (2008) ont noté que la 

suprématie de la recherche constituait un « […] obstacle de taille à la valorisation de 

l’e seig e e t et à la fo atio  e ig e pou  ette tâ he da s les u ive sit s » (p. 648). 

Nous avons déjà évoqué les risques du « Publish or perish » qui pèsent sur la profession 

des enseignants-chercheurs et est pou uoi ous pe so s ue la ualit  des 

p opositio s faites e  ati e de fo atio  à l e seig e e t de ait t e l u  des sou is 
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ajeu s des i stitutio s d e seig e e t sup ieu . Ce poi t se a d elopp  da s la 

dernière partie de ce chapitre, dans la section dévolue aux institutions. 

- Le Scholarship of Teaching and Learning 

Cette précision sur le cas de ces enseignants « experts », de même que la mention 

du besoin du senior de raffiner ses recherches et de partager son expertise, nous amène 

au dernier élément que nous souhaitons examiner à propos de la formation des 

enseignants dans le supérieur, le concept de Scholaship of Teachning and Learning 

(SoTL)86. E  effet, ous e o s u il  a là u e oie de d eloppe e t o sid a le do t 

les fruits pourraient porter tant en direction des enseignants en permettant une 

réconciliation entre recherche et enseignement que vis-à-vis des étudiants. 

Effectivement, on peut raisonnablement espérer que le développement de la recherche 

su  l e seig e e t e t aîne une amélioration des connaissances en cette matière et, 

pa  o s ue t, des p og s des p ati ues d e seig e e t. De ces derniers on peut 

espérer des améliorations des apprentissages des étudiants. Par ailleurs, les tentatives 

de traduction en français de cet idiome anglais ne sont pas très heureuses (« […] 

e pe tise de la p ati ue et de la e he he e  e seig e e t et l’app e tissage à 

l’u ive sit  » de Langevin, 2007, citée par Rege Colet et al., 2011), nous nous en 

tiendrons donc à l usage de l a gli is e à l i sta  de es de ie s auteu s. 

Le SoTL permet de relever un premier défi pour les enseignants universitaires qui est 

elui de l ha o isatio  de leu s deu  ha ps d a ti it  p i ipau  : la recherche et 

l e seig e e t, tout e  se situa t da s u e démarche de développement professionnel 

(Rege Colet et al., 2011). Ces auteurs définissent brièvement le SoTL « […] comme une 

démarche de questionnement systématique (scholarly inquiry) sur les apprentissages des 

tudia ts ui pe et d’a lio e  la p ati ue enseignante en communiquant 

publiquement sur cette recherche ou ce questionnement. » (ibid., p. 94). Ainsi, il 

favoriserait le développement professionnel en une démarche construite en quatre 

étapes :  

« 1) […] il e ou age hez les e seig a ts l’a al se réflexive de leurs pratiques pour le 
développement de leur action auprès des étudiants ;  
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 il favo ise l’esp it d’i vestigatio  à p opos de sa p ati ue d’e seig e e t ; 

 il e ou age l’utilisatio  de la e he he e  p dagogie ; 

4) il promeut le partage de p ati ues d’e seig e e t e t e oll gues et donc, leur 
formalisation. » (Biémar et al., 2015, p. 2). 

Nous pensons que le SoTL peut constituer une voie de développement intéressant 

pour les enseignants que la pédagogie intéresse mais qui craignent que leur travail dans 

ce champ ne soit pas reconnu ni valorisé. Cette voie peut être soutenue efficacement 

par la présence de conseillers pédagogiques agissant au sein de centres dédiés à la 

pédagogie dans les institutions. 

Nous avons ainsi présenté les approches possibles de la formation des enseignants du 

sup ieu , les gles et les o ditio s de so  effi a it  ai si ue les fo es u elle 

pou ait p e d e. Nous a o s te t  d es uisse  u e oie de d eloppe e t possi le ui 

concilierait pour les enseignants-chercheurs les deux aspects de leur métier. Nous 

insistons sur le fait que la formation, bien que toujours choisie par les enseignants, peut 

t e e i hie de p opositio s d a o pag e e t et de o seil afi  de fa o ise  la ise 

e  œu e o te de p ati ues p dagogi ues effi a es, est-à-dire qui suscitent et 

a o pag e t hez les tudia ts des st at gies d app e tissage e  p ofo deu . 

Cet accompagnement sera porté par les institutions à qui nous adressons maintenant 

nos dernières propositions. 

3. Propositions à l’atte tio  de la gouve a e des ta lisse e ts d’e seig e e t 
supérieur 

Rappelons ici que notre objectif consiste à déterminer les conditions dans lesquelles 

l auto gulatio  des app e tissages pou a se d eloppe , soit pa  l i te diai e des 

enseigna ts, soit pa  elui de fo atio s à la thodologie de l app e tissage. Ai si, 

nous allons maintenant nous intéresser à la contribution des institutions à cet objectif de 

diffusion. Nous partirons de la vision et de la volonté politique pour décrire ensuite les 

moyens envisageables pour favoriser le développement des apprentissages. Enfin, nous 

tâ he o s d i agi e  les a es de d eloppe e t de la pédagogie de demain. 
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- Vision, politique et tactique 

Dans une perspective de gestion des organisations, le tryptique « Vision, politique et 

tactique » fournit une grille de lecture générale. Nous nous proposons ici de partir de la 

vision générale de la formation da s l e seig e e t sup ieu  pour la décliner en 

politique générale puis en moyens « tactiques » à mett e e  œu e. 

La vision décrit la façon dont une organisation « voit » la ise e  œu e de sa 

issio . Elle est u  l e t de a age e t ui pe et la f d atio  de l o ga isatio  

de i e u  ut à attei d e. Aujou d hui, o e hie , l e i o e e t des i stitutions 

d e seig e e t sup ieu  olue. Nous a o s o t  ue les tudia ts taie t 

nombreux et hétérogènes, que leurs demandes et celles de la société évoluaient vers 

plus de professionnalisation, que les responsabilités des enseignants-chercheurs 

s taient accrues. De même, une forme de pression concurrentielle se développe avec la 

mondialisation et les e ige es e  ati e de ualit  e s appli ue t plus seule e t à la 

e he he ais aussi à l e seig e e t. Ai si, da s es olutio s pe a e tes, il 

semble nécessaire que les responsables, les « chefs » au sens étymologique, puissent 

appele  la issio  et do e  la di e tio  da s la uelle l i stitutio  se eut. Ce tes, 

ous sa o s ue l e seig e e t sup ieu  est o pos  d i stitutio s de statuts et de 

fo es t s diff e ts do t le a age e t e o espo d pas à elui de l e t ep ise, i 

e à la ep se tatio  de elui d u e ad i ist atio  pu li ue. Nous sa o s 

gale e t ue, pa i les pa ti ula it s sp ifi ues des o ga isatio s de l e seig e e t 

sup ieu , figu e le p i ipe de oll gialit . Leu  gestio  d pe d d u  uili e te a t 

compte des positions du collège des enseignants. 

N a oi s, le poids de l i pli atio  des i sta es di igea tes da s la ussite des 

projets et du fonctionnement général des i stitutio s ai si ue le ôle d e t aî e e t 

u elles joue t su  l e se le de l o ga isatio  e so t plus à d o t e . C est pou uoi 

la conviction des gouvernances nous paraît tenir un rôle essentiel pour susciter le 

développement de pratiques pédagogi ues fa o a les à l auto gulatio  des 

app e tissages des tudia ts. Pa  e e ple, o  pou ait s e gage  à o att e le fait de 

« [rejeter] la espo sa ilit  de l’ he  su  l’app e a t e  a ta t l’i pa t du o te te et 

les mécanismes qui conduisent à la situatio  d’ he  » (Paivandi, 2015, p. 205). On 

pou ait hoisi  d a o pag e  les e seig a ts afi  u ils e se t ou e t pas seuls à 
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po te  les uestio s d adaptatio  de la p dagogie à leu s nouveaux publics. Car il est 

avéré désormais que la démocratisatio  des effe tifs p i ipale e t à l u i e sit  

nécessite « […] l’ la o atio  d’u e p dagogie eut alisa t les fa teu s so iau  

d’i galit s ultu elles » (Annoot et Fave-Bonnet, 2004, p. 296). Ces auteures ajoutent 

une condition à cela : « […] u’une volonté politique soutienne ce projet. » (ibid.) On peut 

o sid e  ue le te e politi ue e s appli ue pas u à l helo  gou e e e tal ou 

de l appa eil de l État, ais aussi au  i sta es de gou e a e des i stitutio s, 

notamment dans la mesure des nouvelles responsabilités que leur offre la loi LRU. Le 

Co seil d Ad i ist atio  de ha ue u i e sit  « […] s’est i pos  o e le seul o ga e 

d li atif ha g  d’ la o e  la st at gie à pou suiv e, e  d te i a t la politi ue de 

l’ ta lisse e t. »87 (Gillot et Dupont, 2013, p. 2) Or, les évolutions que nous avons 

suggérées aux enseignants et aux enseignants-chercheurs peuvent leur sembler trop 

difficiles à porter, même pour ceux qui seraient convaincus de leur bien-fondé. Il leur 

faut un soutien important pou  ue les ha ge e ts u ils po te t puisse t p e d e leu  

place. Quelle forme ce soutien peut-il prendre pour se donner toutes les chances 

d attei d e so  o je tif ? C est tout le se s de la se tio  sui a te su  les o e s. 

- Les o e s à ett e e  œuv e pou  la diffusio  de l’auto gulatio  des 
apprentissages 

Nous avons insisté sur le fait que les communautés pédagogiques étaient composées 

d au oi s t ois g oupes d a teu s : les enseignants et enseignants-chercheurs, les 

étudiants et le personnel des institutions, de la gouvernance aux moyens généraux en 

passant par les ingénieurs, les agents et les ouvriers. Ce dernier groupe pourrait 

fi ie  d u  a o pag e e t sp ifi ue da s le ad e de la diffusio  de o es 

pratiques pédagogiques, par exemple pa  l i te diai e de fo atio  à l a ueil du 

pu li  ou da s le as d olutio  des s st es d aluatio  des étudiants, de façon à ce 

que ces évolutions ne soient pas retardées par incompréhension. Nous consacrons cette 

section aux moyens destinés aux enseignants et enseignants-chercheurs. 

Au cours de ce travail, nous avons rencontré un grand nombre de situations relatives 

à la p dagogie de l e seig e e t sup ieu  ue e soit pa  l i te diai e de la 
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littérature scientifique ou de la réalité de situations ues. Nous e  o se o s l id e 

que, pour y fa o ise  le d eloppe e t de o es, il se le essai e d utilise  deu  

sortes de moyens : l a o pag e e t d u e pa t, et la alo isatio  d aut e pa t. 

L a o pag e e t de ait p e d e la fo e de l i stauration de services dédiés à la 

pédagogie. De tels services se mettent en place selon un modèle « […] transformatif […] 

où les formations visent un changement en profondeur, à partir des conceptions 

jus u’au  p ati ues, au o e  d’u e fle io  s st ati ue, d’app e tissages 

otio els, d’ ha ges olla o atifs et de ises à l’essai fl hies et a al s es » 

(Langevin et al., 2008, p. 654). Cet accompagnement pourrait se déployer sur différents 

axes de développement dont le plus immédiat semble être la formation. Cependant, afin 

de sus ite  u e d a i ue d i o atio , des « appels à projets » pourraient être 

proposés ainsi que des séances de conseil individualisé et, pour finir, une incitation au 

SoTL. Détaillons chacun de ces quatre axes. 

- La formation à l’enseignement constitue peut être le premier axe à investir 

E  effet, lo s u il s agit de la e  u  ou eau se i e, de le fai e o aît e de faço  à 

e ue l o  s  i t esse, il est o ode de p opose  des s a es de fo atio  assez 

brèves sur des thèmes liés à des besoins des enseignants. Les types, les formats et les 

buts de ces formations revêtent une importance particulière ne serait- e u e  aiso  

des qualités des enseignants « qui sont capables de veiller à leurs propres besoins » 

(p. 652). Les buts poursuivis déterminent les types de formation choisis. Pour Langevin et 

al. (2008) qui citent Van Broekhuizen et Dougherty (1999), il s agi a de :  

« 1) […] développer la conscience de ses conceptions et de ses pratiques ; 

2) se centrer sur la connaissance et la compréhension des contenus et des pratiques 
d’e seig e e t ; 

 t a sf e  da s l’a tio  e  fl hissa t à e ui s’  passe ; 

 p ati ue  l’e seig e e t e  te ta t de ouvelles st at gies ; 

 fl hi  à l’i pa t p o a le su  les tudia ts et au  o e s de s’a lio e  et de 
s’adapte  à l’app op iatio  de ouvelles thodes. » (ibid., p. 651). 

Nous relevons des constantes dans la littérature à propos de ces composantes, 

notamment au sujet de l i flue e des o eptio s de l e seig e e t su  les p atiques 
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(Demougeot-Lebel et Perret, 2012 ; Gow et Kember, 1993 ; Tochon, 2000 ; Trigwell et 

Posser, 1994, 1996 ; Saussez et Loiola, 2008 ; Ramsden, 1992 ; Entwistle, 1998). 

Enfin, à propos de la forme que ces formations doivent adopter pour être plébiscitées 

ou pour rencontrer leur public cible, on relèvera deux conseils chez Langevin et al. 

 et hez Do a  et ‘o ai ille . Ces de ie s auteu s po te t l atte tio  su  

« […] une prise de conscience de [la] oh e e de l’e seig a t. […] entre [ses] 

comportements en interaction avec les étudiants et [ses] représentations de la situation 

de formation. Cohérence aussi entre [ses] ep se tatio s de l’a te d’app e d e, de l’a te 

d’e seig e  et les sultats de l’e seig e e t le "réel") » (p. 70). En effet, il est 

essai e de se p o upe  de l attei te des o je tifs p dagogi ues. Ces auteu s 

suggèrent que ces deux éléments soient bien pris en compte dans les actes de formation 

p opos s au  e seig a ts a  si l o  o sid e ue les o eptio s d te inent les actes 

et si l o  ise des t a sfo atio s da s le te ps, o  e peut se o e  à u  t a ail su  les 

actes sans faire appel aux conceptions. Par exemple, un module de formation sur 

l utilisatio  d u  diapo a a, ie  u utile, is ue de e pas a oi  eau oup d i pa t si 

l o   a o de pas les aiso s de so  utilisatio , si o  e epla e pas et outil da s la 

is e des fi alit s ue l e seig a t lui assig e. De e, u e fo atio  u i ue e t 

o sa e au  ep se tatio s de l e seig e e t au a pas eaucoup de sens si elle 

est pas o ie t e su  l appli atio  o te ou si elle e fait pas f e e au  p ati ues 

des e seig a ts. C est pou  ette aiso  ue les deu  de ie s o seils p odigu s pa  

Langevin et al.  o siste t à p ise  u il aut mieux proposer du soutien que de 

la prescription et, dans la même perspective, de moduler les propositions faites aux 

enseignants de façon à ce que chacun, en fonction de sa situation et de ses besoins 

puisse trouver des éléments de développement. Ainsi, « […] le débutant peut avoir 

esoi  de fo atio  da s les ha ilet s et les thodes d’e seig e e t et souve t de 

mentorat, alors que celui qui est en milieu de carrière doit pouvoir se ressourcer pour 

éviter la stagnation. Enfin, le senior a souvent besoi  de s’e gage  da s des a tio s de 

raffinement de ses recherches et de partage de son expertise. » (ibid., p. 652). Précisons 

que ces formations sont organisées, préparées et animées par des experts, conseillers 

pédagogiques ou enseignants qui ont fait le hoi  de se sp ialise  da s l e seig e e t 

et le conseil auprès des enseignants dans le supérieur. 
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En 2012, Demougeot-Lebel et Perret o t d te i  les o posa tes d u e politi ue 

institutionnelle en matière de formation des enseignants-chercheurs à la pédagogie en 

comparant, notamment, les politiques de trois institutions européennes en France, en 

Suisse et en Belgique. Ils en retiennent quatre principes : 

- « L’off e de fo atio  doit t e va i e […] (format et modalités), [mais aussi] 

mesurée, souple, légère et ciblée » afin de rencontrer les différents besoins et 

situations des enseignants-chercheurs. 

- Elle doit « […] tenir compte des modes habituels de développement professionnel 

de l’e seig a t-chercheur […] [ ui p se te t] des situatio s d’app e tissage non 

formelles, […] des interactions avec ses collègues. […] se tou e  ve s d’aut es 

od les de fo atio  o e elui du o pag o age  da s le uel les 

enseignants apprennent à devenir des praticiens réflexifs […] à partir de situations 

de travail effectives, […] centrées sur la résolution de problèmes […] [afi  de] viser 

le développement professionnel » (ibid., pp. 128-129). 

- « U e fo atio  valo is e et e o ue plutôt u’i pos e » (ibid., p. 129) Ces 

formations et ces actions de support du développement professionnel des 

enseignants et des enseignants- he heu s doi e t t e a o pag s d i ita ts 

de deux ordres : 

 Intrinsèques, tels que les formations, accompagnement, développement 

professionnel évoqué ci-dessus. 

 « Externes positifs, [tels ue] […] décharge horaire en début de carrière, […] 

crédits ECTS reconnus au sein des écoles doctorales, co- itu e d’a ti les 

p dagogi ues à l’issue des fo atio s… […] mécanismes de valorisation de 

l’i vestisse e t p dagogi ue des e seig a ts-chercheurs. » (ibid.) 

De plus, l u i e sit  est ie  pla e pou  fo e  les e seig a ts a  « […] elle a aidé à 

construire des savoirs pour enseigner par le développement des sciences humaines et 

sociales » (Altet, 2009, p. 218). Ainsi dispose-t-elle de précieuses connaissances sur la 

base desquelles elle peut construire la formation de ses propres enseignants. Par 

exemple une bonne stratégie de formation à la pédagogie prévoit non seulement des 

o je tifs à attei d e les o je tifs p dagogi ues  ais aussi l o ga isatio  de l aluation 
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de l attei te de es sultats. L aluatio  est l u  des t ois pilie s su  lesquels Biggs 

(1996) fait reposer son modèle avec les objectifs pédagogiques et les méthodes 

d e seig e e t. E  l o u e e, si les i stitutio s ise t l olutio  des p atiques 

p dagogi ues, il faud ait s assu e  de la alit  des ha ge e ts des p ati ues des 

e seig a ts fo s. De e, les i stitutio s oud o t se dote  d i di ateu s ui leu  

pe ette t de d ide  de la pou suite, de l a t ou de la o ie tatio  des projets 

tou ha t à la st at gie de fo atio  u elles e gage t. Elles o e e o t peut-être 

par se donner de simples indicateurs quantitatifs : combien de formations sont 

proposées ? Combien de personnes y participent-elles ? À combien de séances ? etc. 

Par ailleurs, les indicateurs qualitatifs seront moins aisés à déterminer. On pourra se 

pencher sur les thèmes les plus suivis, sur les demandes effectuées, mais ces indicateurs 

e se o t pas de atu e à pe ett e d alue  l effi a it  elle de es fo ations. 

Donnay et Romainville (1996) soulignent la difficulté de « la mesure objective de la 

fo tio  d’e seig e e t » (p. 141). En effet, « comment mesurer le "rendement" d’u  

enseignant universitaire ? » (ibid.) questionnent-ils. La uestio  s appli ue de la même 

faço  à l a i ateu  de la fo atio  à la p dagogie. Il est ou a t d utilise  de efs 

uestio ai es d aluatio  à l issue des s a es de fo atio . Cette p ati ue est 

essai e et de a de ue l o  p e e so  te ps pou  ue ha u  puisse do e  son 

a is. C est aussi l o asio  d u e a o e de fle i it  lo s ue l o  est i it  à se 

remémorer les différents exercices et les étapes de son cheminement pendant la 

s a e. Cepe da t, de e ue l aluatio  des e seig e e ts appo te des pistes 

d a lioration pour la pratique pédagogique, mais ne renseigne pas sur la qualité des 

apprentissages développés par les étudiants, les évaluations de fin de séance, effectuées 

« à chaud », e pe ette t pas d alue  l attei te elle des o je tifs de la fo ation. 

Elles e do e t pas d i di atio s su  les ha ge e ts effe tifs de postu es, de 

te h i ues ou d o ga isatio  des enseignants. Pire encore, elles ne permettent pas de 

préjuger des résultats effectivement produits sur les apprentissages de leurs étudiants. Il 

est do  essai e de t ou e  d aut es o e s pou  s assu e  de l attei te des o je tifs 

ou de s e  app o he . À cet égard, « […] le v ita le d fi de la fo atio  est d’a ive  à 

fai e des e seig a ts des pa ties p e a tes du p o essus d’a lio ation de la qualité de 

l’e seig e e t […] » ainsi que le suggèrent Demougeot-Lebel et Perret (2012, p. 131). 
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E  effet, il se ait i oh e t de p ô e  l atte tio  au  app e tissages des tudia ts d u  

côté, tout en ne tenant pas compte des besoins ni des caractéristiques des enseignants à 

la formation desquels on contribue. 

À ette fi , les p o du es d « appels à projets » permettent de proposer 

pu li ue e t au  e seig a ts de fai e tat de leu s i itiati es et des p ojets u ils 

souhaitent mettre en avant, soit pour obtenir des ressources matérielles et humaines, 

soit pour contribuer à la diffusion de bonnes pratiques dans leur institution. 

- Les « appels à projets » 

Nous ito s le te te i t odu tif d u  appel à p ojet de l U i e sit  de Poitie s ui ous 

semble emblématique de ce qui se développe dans les institutions françaises : « Cet 

appel a pou  o je tif d'e ou age  l’ e ge e et la utualisatio  de p ati ues 

p dagogi ues e da t l’ tudia t a teu  de ses app e tissages et de e fo e  

l’a o pag e e t appo t  au  tudia ts tout au lo g de leu  pa ou s à l’U ive sit , e  

pa ti ulie  e  p e ie  le u ive sitai e, da s u e pe spe tive d’ galit  des ha es. »88. 

En effet, une rapide recherche des termes « appels à projets pédagogiques, université » 

permet de se e d e o pte de l a pleu  du ph o e : plusieurs universités de la 

région parisienne (Paris Descartes, La Sorbonne, Paris-“a la …  et de o euses 

universités gio ales Bo deau , Toulouse, L o , “t as ou g, Poitie s, Lo ai e…  o t 

mis en place une telle o ga isatio . Il s agit de p opose  au  uipes p dagogi ues de 

les doter de moyens (rarement récurrents) destinés à les aider à mettre en place des 

« pratiques pédagogiques innovantes ». Les i o atio s atte dues so t d o d e 

numérique et/ou pédagogique. Le numérique semble être encore bien représenté parmi 

les initiatives que nous avons relevées. 

Les « appels à projets » ont un effet sur la dynamique de transformation pédagogique 

d u  d pa te e t, d u e fa ult  ou d u e i stitutio  ais o  ote galement 

l i po ta e de la ualit  de l i pulsio  do e pa  l i stitutio . E  effet, lo s d u e 

e he he su  l i pa t du d eloppe e t de p ojets p dagogi ues su  l e gage e t 

des enseignants universitaires, Frenay et Paul (2006) ont montré que « […] plus l’aspe t 

pédagogique sera considéré comme important par les autorités facultaires, plus [les 
                                                 
88

 Université de Poitiers, http://pare.univ-poitiers.fr/initiatives-pedagogiques/l-appel-a-projets/l-appel-a-
projets-1096671.kjsp, pages consultées le 12 juin 2017. 

http://pare.univ-poitiers.fr/initiatives-pedagogiques/l-appel-a-projets/l-appel-a-projets-1096671.kjsp
http://pare.univ-poitiers.fr/initiatives-pedagogiques/l-appel-a-projets/l-appel-a-projets-1096671.kjsp
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e seig a ts] appo te t avoi  des fa ilit s à o te i  l’i fo atio , le soutie  et/ou le 

suivi nécessaire à la mise en place de leur projet. » (p. 110). Il est bien certain que, non 

seule e t l e gage e t des auto it s da s u e telle d a i ue, ais aussi la o fia e 

dans les échanges avec les collègues, sont deux composantes nécessaires au 

d eloppe e t des p ojets s sous l i pulsio  d u  appel de e ge e. 

Un autre effet relevé par ces auteures consiste dans « […] l’i pa t i di e t su  la 

réflexion pédagogique, notamment au travers de son effet boule de neige sur la 

demande de formation en pédagogie » (ibid., p. 124). Bien que présenté ici comme un 

effet « secondaire », il e  est pas oi s i po ta t, e se ait-ce que pour le service 

d di  à la p dagogie ui, e  g al, o ga ise et g e les p o du es d « appels à 

projets » do t, ie  e te du, l u  des o je tifs est de tou he  le plus g a d o e de 

membres de la communauté. 

Afin de démultiplier les effets de ces initiatives, tant sur le plan de la diffusion des 

pratiques que du développement des échanges au sein de la communauté enseignante, 

ces « appels à projets » peu e t t ou e  u e so a e da s l o ga isation de 

« journées pédagogiques ». Il s agit d i ite  les e seig a ts et e seig a ts-chercheurs à 

sortir de leurs préoccupations « disciplinaires », ou de celles que leur service leur 

i pose, pou  s i t esse  plus p is e t à la p dagogie. Les i stitutions peuvent 

hoisi  d o ga ise  e t pe d e e ts à l i te tio  de l e se le des o posa tes. 

Par exemple, le forum « , l a e tu e p dagogi ue. E seig e , est aussi he he  » 

qui a eu lieu le 2 jui  de ie  à l U i e sit  Catholi ue de Lou ain, organisé par le 

Lou ai  Lea i g La  ou e o e la jou e de l i o atio  p dagogi ue de l U i e sit  

Claude Bernard Lyon 1, gérée par son service Icap (Innovation, Conception et 

Accompagnement pour la Pédagogie), sont des événements à vocation générale. 

Donnay et Romainville (1996) relèvent que ces dispositifs se composent souvent 

d a ti it s telles ue « […] l’e pos  d’u e pe so alit  e t ieu e […] ; une présentation 

d’e p ie es p dagogi ues o igi ales […] afi  de sti ule  d’aut es i itiatives ; [ou 

encore] le travail en petits groupes, axé sur la résolution de problèmes au préalable 

recensés ; [et e fi  d ]u  ve tail d’atelie s optio els a s su  l’app e tissage de 

techniques précises […] » (Donnay et Romainville, 1996, p. 95). Ces auteurs ajoutent que 

plus le corps professoral est sensibilisé à ces questions, plus les activités telles que les 
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ateliers de travail ou de formation spécifiques sont développées, tandis que les 

conférences et présentations générales sont plus fréquemment observées « […] dans les 

i stitutio s où la o posa te p dagogi ue ’est pas e o e v ai e t et elle e t 

perçue comme une exigence prioritaire par la majorité du corps professoral » (ibid.). 

O  peut ajoute  ue d aut es a ti it s de sti ulatio  « intellectuelle » liées à la 

pédagogie sont envisageables : l i stau atio  de les de o f e es d di s à la 

p dagogie ou l o ga isatio  de ollo ues so t des o e s de ett e e  e e gue 

l i po ta e ue l i stitutio  do e au  uestio s des p ati ues p dagogi ues. E fi , 

nous e p u te o s à Pa e tie   l id e u il est i po ta t de o u i ue  su  

tous ces événements, ne serait- e ue pa e u e  o a t ue es sujets so t a o d s, 

u o  e  pa le pu li ue e t, les e seig a ts peu e t pe se  u ils o t de 

l i po ta e :  

« Les effets d’u e o f e e o sa e à la otivatio  des tudia ts fa e au  tudes 
supérieures sont peut-être moins à chercher dans les connaissances acquises par les 
pa ti ipa ts ue da s le fait ue les e seig a ts u ive sitai es ui o t lu l’a o ce de 
ette o f e e sa s essai e e t  pa ti ipe  d ouv e t u’il est i po ta t de 

s’i t esse  à ette uestio . » (ibid., p. 206). 

Ce ge e d e e t est ha ituelle e t o ga is  pa  les se i es d di s à la 

pédagogie. Ces services sont souvent o pos s d e seig a ts, d e seig a ts-

he heu s ai si ue d i g ieu s sou e t o ie t s su  les Te h ologies de l I fo atio  

et de la Co u i atio  pou  l E seig e e t – TICE . Out e u  ôle d a i atio  

concrète de la vie pédagogique, ces « conseillers pédagogiques » peuvent offrir un 

accompagnement individuel sous la forme de conseil pédagogique. En Belgique on 

utilise le terme de « guidance » qui ajoute un aspect peut-être plus ancré dans la 

pratique que celui de « conseil ». Le te e d  « accompagnement » nous semble le plus 

proche de la réalité que nous connaissons. 
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- Le conseil pédagogique 

Les conseillers pédagogiques exercent des activités de conseil, de formation et 

d aluatio . À tit e d e e ple, ous ito s le p a ule de la o e tio  du seau 

PE “E‘A ui p ise les uat e issio s d u  o seille  p dagogi ue du seau :  

« - […] a o pag e e t des e seig a ts visa t à l’a lio atio  de la ualit  de 
l’e seig e e t ; 

- a i atio  de fo atio s à la p dagogie de l’e seig e e t sup ieu  pou  les 
enseignants ; 

- a o pag e e t du p o essus d’ valuatio  des e seig e e ts et des fo atio s ; 

- o seil à l’i stitutio  su  les uestio s li es à la p dagogie de l’e seig e e t 
supérieur. »89. 

Dans cette section, nous avons déjà abordé les activités de formation. Nous venons 

d o ue  les « appels à projets » pour la mise en place desquels un accompagnement 

est souvent nécessaire. Ce dernier peut prendre la forme de séances de conseil-

« guidance » auprès des équipes ou des enseignants concernés. Il peut également 

o siste  e  des a tio s d assista e à ou t, o e  ou lo g te e. Brauer (2011) cite 

l e e ple de la aptatio  id o de l u  de ses ou s, a al s e pa  ses soi s e  p se e 

d u e o seill e. Le si ple fait de se oi  et de o e te  lui-même ce ui l i te pellait 

a suffi : « […] u  e egist e e t vid o est telle e t pa la t ue l’i te ve tio  d’u e 

aut e tie e  pe so e ’est pas essai e pou  ous fai e e a ue  les poi ts fai les 

de ot e thode d’e seig e e t » (ibid., p. 153). Nous pensons malgré tout nécessaire 

et e i hissa te la possi ilit  d u  ha ge a e  u  tie s. Il est t s utile et assu a t, 

pa fois, de sa oi  ue l o  peut p se te  u e id e à u  collègue (ou à un conseiller) 

ie eilla t. Le si ple fait de l e p i e  pe et d e  saisi  e ui o ie t et les 

a lio atio s ou les poi ts de igila e à t aite  a a t la ise e  œu e. Langevin (2009) 

évoque l a o pag e e t avec précision en citant une définition de Laloux (1998) pour 

ui l a o pag e e t p dagogi ue tou he « […] tous les aspects (personnel et de 

g oupe  du suivi fou it du a t le p o essus du atif à l’u ive sit . » (Langevin, 2009, 

p. . Cette auteu e o t e ie  la essit  d u  tel a o pag e e t pou  fai e 

face aux défis auxquels les institutions et les enseignants du supérieur sont confrontés. 

Elle ep e d l e p essio  de « bricolage adaptatif » tissée par Altet (2004, p. 37) pour 
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 Co e tio  du seau PE “E‘A P dagogie de l E seig e e t “up ieu  e  ‘hô e-Alpes Auvergne). 
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o t e  la essit  de l a o pag e e t pou  « […] amener les étudiants à le 

dépasser et à utiliser des outils dont ils peuve t teste  la valeu  da s l’utilisatio  e  

classe » (Langevin, 2009, p. . Pa i les suppo ts d a o pag e e t possi le, 

l Évaluation des Enseignements par les Étudiants (EEE) est u e sou e d e i hisse e t 

essentielle des pratiques pédagogiques. 

En effet, lo s u u  e seig a t souhaite d passe  ses p op es ep se tatio s pou  

se développer sur le plan professionnel, il peut avoir recours à cet outil. Seul, ou 

a o pag  d u  o seille  p dagogi ue, il o ga ise le e ueil des a tio s des 

étudiants face à son enseignement (Rochat et Dumont, 2015, p. . La p se e d u  

o seille  p dagogi ue, o stitue u e aide p ieuse pou  l aide  à p e d e du e ul pa  

appo t à l e p essio  pa fois utale des tudia ts, ais, su tout, pou  d eloppe  des 

solutions pédagogiques appropriées. Cette prise de recul est nécessaire. Le conseiller 

pédagogique contribue à lui donner un cadre. Ainsi peut-il finir par constituer une sorte 

de point de repère pour les aspects liés à la pédagogie. On peut venir trouver auprès de 

lui un accompagnement dans son développement professionnel, soutenu par une 

oute atte ti e ue p ot ge l e gage e t de o fide tialit  ai si u u e o ie tatio  

possible vers des ressources théoriques. 

Pa  ailleu s, l e pe tise des « conseillers pédagogiques » peut les amener à conseiller 

également la gouvernance des institutions. Notre propos étant centré sur les moyens et 

les ressources destinés à favoriser la diffusion de pratiques pédagogiques visant 

l auto gulatio  des app e tissages, ous ous bornerons à présenter rapidement les 

éléments clefs de cette profession en développement. 

Si le monde universitaire anglo-saxon est familier avec les « Faculty developers » ce 

est pas le as e  F a e où ette ou elle p ofessio  fait so  appa itio  depuis une 

ui zai e d a es. Chênerie (2010) a présenté le sultat d u  t a ail d e u te afi  de 

définir les contours de ce métier do t ous etie d o s u il ise à soute i  la 

p ofessio alisatio  des e seig a ts pa  le t u he e t de t ois a es d a tio s : la 

formation, le conseil-a o pag e e t et le d eloppe e t de l u i e sit . Nous 

l a o s o t , la fo atio  s i t esse au  d a hes et au  p ati ues des 

e seig a ts. Le o seil ise l adaptatio  « […] de leurs pratiques aux attentes toujours 

nouvelles de l’u ive sit  » (ibid., p. . Le d eloppe e t de l u i e sit  he he à « […] 
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fai e de l’u ive sit  u e "organisation apprenante", responsable de la qualité de son 

enseignement » (ibid.). À cette fin, le conseiller pédagogique fournit des « […] ressources 

en pédagogie universitaire et technologie éducative […] [il s i estit] dans la constitution 

et l’a i atio  de fle io s e t e les e seig a ts autou  d’o jets elatifs à la p dagogie 

universitaire » (ibid.  Ces t a au  peu e t sus ite  l i t t de e tai s d e t e eu  ui 

souhaite o t s i esti  da a tage da s les p ati ues d e seig e e t jus u à e  fai e u  

o jet de e he he. C est ai si ue le “oTL se d eloppe au sei  de l u i e sit . Les 

o seille s p dagogi ues peu e t joue  u  ôle d i itation du SoTL. Pour les 

e seig a ts ui souhaite t si ple e t t a aille  leu s p ati ues, la ise e  pla e d u  

dossier de valorisation pédagogique peut constituer une mesure intermédiaire. 

- L’a o pag e ent du SoTL et des dossiers de valorisation pédagogique 

Parmi les rôles clefs des conseillers pédagogiques figurent le développement et la 

promotion du SoTL. Nous souhaitons simplement montrer en quoi cette façon de faire 

de la recherche sur son enseignement est bénéfique pour le développement de 

stratégies d app e tissage e  p ofo deu  et, plus pa ti uli e e t, pou  

l auto gulatio  des app e tissages. Nous e o s e suite de uelle faço  la ise e  

œu e d u  dossie  de alo isatio  p dagogi ue p o de des es p i ipes. 

La première raison pour vouloir que le SoTL se développe dans les institutions 

d e seig e e t sup ieu  est u il fa o ise la ise e  pla e d u e d a he fle i e 

des enseignants. Le conseiller pédagogique peut être présent à chacune des étapes que 

nous allons décrire, ou simplement lors ue l e seig a t le juge a utile. 

Ainsi que dans toute démarche de recherche, on se questionne et on pose des 

h poth ses. Da s le as du “oTL, le uestio e e t i itial po te su  l e seig e e t, su  

les pratiques pédagogiques et, souvent, en regard des résultats académiques des 

tudia ts. Pou uoi tel g oupe a pas ussi tel e e i e ? Comment se fait-il que telle 

otio  ait pas t  utilis e pou  soud e telle diffi ult  ? Qu est-ce qui peut expliquer 

que les résultats évoluent dans telles circonstances ?... Ensuite, on développe des 

h poth ses afi  de te te  de po d e au  uestio s. La d a he peut s e i hi  d u e 

a al se de l aluatio  des e seig e e ts effe tu s pa  les tudia ts. Le poi t de 

départ est souvent dû à de pauvres performances académiques ou à eu  d u e 
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évaluation institutionnelle (« détecteur de fumée »). Les questions font donc 

naturellement le lien entre activités pédagogiques et résultats des étudiants. On peut 

aussi avoir recours à la littérature. On recherche alors des références et des concepts 

pour valider une hypothèse ou en développer de nouvelles. Les hypothèses et la 

recherche combinées permettent de tracer des évolutions concrètes des pratiques à 

ett e e  œu e. Des outils se o t peut-être nécessaires pour documenter les pistes de 

travail et les résultats à recueillir. Il reste à appliquer les modifications imaginées et à 

récupérer les résultats. Puis il faut les analyser et les interpréter. La matière existe alors 

et il e este plus u à o u i ue  à l o asio  d u e jou e p dagogi ue, d u  

ollo ue ou d u  o g s d di  au  uestio s de p dagogie da s l e seig e e t 

sup ieu  Questio s de P dagogie de l E seig e e t “up ieu  – QPES ; Belgique 

Suisse Québec France, par exemple – BSQF). 

Le si ple fait d a oi  i agi  ue l o  pou ait agi  e  ue de fa ilite  les 

app e tissages des tudia ts do e u  aut e ega d à l e seig a t, plus atte tif au  

i te ogatio s. Ce d tou  l aide à e p u te  u e aut e postu e, plus ie eilla te. “a 

pratique en sera modifiée petit à petit, au fil des essais et des évaluations, grâce aux 

a al ses et au  le tu es, au  ha ges do t il au a fi i  à l o asio  de ses 

communications. Ainsi, la pratique du SoTL constitue-t-elle un vecteur de 

d eloppe e t de l auto gulatio  des app e tissages. 

Dans la même perspective, le dossier de valorisation pédagogique donne la possibilité 

à l e seig a t de p e d e du e ul pa  appo t à sa p ati ue p ofessio elle. La 

démarche consiste dans le fait de « […] d i e, d’ value , de iti ue  et de partager ses 

pratiques pédagogiques en vue de documenter la qualité de son enseignement et de 

mettre en valeur les compétences pédagogiques développées à divers moments de sa 

carrière académique. » (Wouters et Frenay, 2015, p. 214). Pour ces auteures, « […] 

réaliser un tel dossier a […] peut-être principalement une fonction formative pour 

l’e seig a t » (ibid., p. 214). En effet, on comprend aisément que les temps de prise de 

e ul et d a al se essai es à l la o atio  d u  tel do u e t puissent t e à l origine 

de nombreuses questions. Ainsi, la constitution et la documentation régulière du dossier 

de valorisation pédagogique participent-elles, pou  leu  pa t, à l olutio  des p ati ues 

p dagogi ues. Nous e o s do  d o ue  deu  outils p opi es à la p atique réflexive 
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des enseignants. Selon Rege Colet et Rovero (2015), « […] une attitude générale positive 

vis-à-vis de l’e seig e e t et u e otivatio  à a lio e  so  e seig e e t » (p. 123) 

so t des fa teu s p op es à e t aî e  les e seig a ts da s l e ercice de cette pratique. 

Les tudia ts e  p ofite t, d u e faço  i di e te, de e u ils fi ie t 

indirectement des évolutions des pratiques de leurs enseignants qui développent une 

démarche de type SoTL. Nous avons montré comment les institutions pouvaient 

o t i ue  au d eloppe e t de st at gies d app e tissage e  p ofo deu  e  

s appu a t su  les se i es d di s à la p dagogie. U e aut e so te de o e s peut t e 

ise e  œu e da s ette pe spe ti e : la valorisation. 

- Valoriser pour soutenir et développer la pédagogie 

La valorisation des initiatives semble bien nécessaire tellement les défis qui se 

présentent aux enseignants sont nombreux entre la culture universitaire qui valorise la 

e he he au d t i e t de l e seig e e t, l h t og it  des tudia ts ou l e ige e 

de résultats concrets (Langevin, 2009, p. 141). Les possibilités de valorisation bien 

u assez peu pa dues o t pas de li ites de fo e : nous ne cherchons pas 

l e hausti it , ais ous p se to s i i des l e ts de alo isatio  ui vont des 

esu es d e ou age e t p opos es pa  les i stitutio s, à la rémunération d a tio s 

pédagogiques da s le ad e d attei te d o je tifs p is. Ai si les i stitutio s peu e t-

elles e fo e  o sid a le e t l i pa t des a ti it s des se i es d diés à la 

p dagogie e  alo isa t les e seig a ts ui s i pli ue t da s des d a hes de 

d eloppe e t p ofessio el. Ces i itatio s leu  fou isse t aussi l o asio  d o ie te  

les t a au  da s les di e tio s où elles souhaite t s a lio e . Pa  e e ple, les thèmes 

des journées pédagogiques ou les innovations qui y sont présentées peuvent être choisis 

e  fo tio  de la olo t  d a e e  la o u aut  à se fo e  d a o d da s le 

do ai e de l a ueil des tudia ts ou plutôt su  elui de leu  aluatio . 

Le fait de la reconnaissance publique constitue un moyen de valoriser une personne, 

une équipe, un département dont les travaux sont jugés porteurs. Certaines institutions 

nord-américaines organisent des compétitions de façon à valoriser le meilleur 

enseignant du se est e ou de l a e. Da s e as, la d te i atio  des it es ai si 

ue des p o du es de hoi  appelle u e g a de igila e. Mais il est pas essai e 

de mettre en place de tels défis, la simplification de procédures de planification ou 
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d usage de at iel p dagogi ue peut e  fai e aug e te  l utilisation. De même, 

l o t oi de d ha ges ho ai es e  ha ge de la pa ti ipatio  à des atelie s de p dagogie 

universitaire ou des séances de conseil-accompagnement, peut aussi avoir un effet 

positif sur la participation des enseignants à de telles séances. On peut encore imaginer 

des o e s de e o aît e le e to at p dagogi ue d u  se io  aup s d u  jeu e 

collègue. Des primes peuvent être attribuées pour les publications effectuées dans le 

cadre du SoTL, ou e o e des su e tio s peu e t fa ilite  l losio  de p ojets 

innovants ou de colloques dédiés à la recherche en pédagogie (Donnay et Romainville, 

1996, p. . E fi , es auteu s sugg e t de he he  à ett e e  œu e u  uili e 

entre reconnaissance d u e pa t et régulation d aut e pa t. La e o aissa e o siste à 

he he  à ieu  o aît e la alit  de l e seig e e t dans le supérieur : « […] décrire 

et prendre en compte les différentes composantes de la professionnalité [du 

"professionnel multitâche"] » (ibid., p. 143) u est l e seig a t. Elle nécessite cependant 

u e gulatio  pa  les pai s et les i sta es de gou e a e de l i stitutio . « Si [celle-ci] 

souhaite e o aît e offi ielle e t les fo tio s p dagogi ues ou si ’est le p dagogue 

qui souhaite être reconnu par elle, sans doute devront-ils s’a o de  su  les it es et les 

indicateurs permettant de réguler concrètement et correctement la fonction. » (ibid., 

p. 144). 

En manière de conclusion intermédiaire de notre propos sur les moyens dédiés à 

l a lio atio  des p ati ues p dagogi ues, ous faiso s f e e à u  appo t 

d e pe ts de la Co issio  eu op e e su  le th e de la « Modernisation de 

l’e seig e e t sup ieu  » (McAleese, 2013). En effet, nous présentons quelques-unes 

des recommandations de ce « Groupe de haut niveau » qui rejoignent notre propos.  

En septembre 2012, la Commission européenne a missionné sept experts dont la 

issio  o sistait à e a i e  les uestio s elati es à la ualit  de l e seig e e t et de 

l app e tissage da s l e seig e e t sup ieu  eu op e  de faço  à e  d te i e  les 

o es p ati ues et d e  ti e  des e o a datio s à l i te tio  des gou e e e ts 

atio au , des i stitutio s d e seig e e t sup ieu  et de la Commission européenne. 

Durant une année, le groupe a rencontré des experts, étudié les politiques nationales de 

p o otio  de l e elle e, l aluatio  de l e elle e, les s st es de suppo t 

d assu a e ualit  et les a is es de p o otio  de l e elle e e  e seig e e t 
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supérieur au niveau national et institutionnel. Il en sort un ensemble de seize 

recommandations dont la moitié (huit sur seize) s ad esse au  gouvernances des 

i stitutio s. À tit e d e e ple, ous e  e tio e o s uel ues-unes90 : 

« - Recommandation n° 2 : Toutes les institutions devraient mettre en place une 
assista e et u  suivi de la ualit  de l’e seig e e t […] ; 

- Recommandation n° 3 : les i stitutio s d’e seig e e t sup ieu  dev aie t 
encourager, prendre en compte et accueillir le feedback des étudiants sur les 
p o l es li s à l’e vi o e e t de l’e seig e e t et de l’app e tissage et 
chercher à les résoudre de manière plus rapide et efficace ; 

- Recommandation n° 4 : Tous les membres des équipes enseignantes des institutions 
d’e seig e e t sup ieu  dev aie t avoir reçu une certification de formation 
pédagogique en 2020 […] ; 

- Recommandation n° 5 : Les d isio s d’e au he, de p o otio  ou de p og essio  
des enseignants devraient prendre en compte une évaluation de leurs prestations 
d’e seig e e t à ôt  d’autres éléments. » (McAleese, 2013). 

Les institutions portent en elles une part importante des réponses aux défis auxquels 

elles so t o f o t es. Les essou es hu ai es et at ielles u elles peu e t ett e 

e  œu e pe ett o t la o stitutio  de se i es dédiés à la pédagogie qui seront 

ha g s de fo atio , de o seil et d a o pag e e t. Ils se o t aussi utiles pou  

inciter les enseignants-chercheurs à prendre en compte leurs enseignements comme 

objet de recherche ou à développer des dossiers de valorisation pédagogique. Elles 

pourront aussi chercher à reconnaître, puis à réguler pour mieux le valoriser, 

l e gage e t p dagogi ue des e seig a ts. Toutes es essou es se o t desti es à 

susciter, soutenir et enrichir le développement de pratiques pédagogiques aptes à 

fa o ise  les st at gies d app e tissage des tudia ts. 

* 

Les acteurs principaux de la communauté pédagogique, les étudiants, les enseignants 

et les i stitutio s d e seig e e t sup ieu  pa ti ipe t, ha u  pou  sa pa t, au 

d eloppe e t de l autorégulation des apprentissages. En effet, les étudiants, par la 

d ou e te de leu s st at gies, leu  pa ti ipatio  a ti e da s l ha ge et leu  

persévérance se donnent des moyens de gérer leurs apprentissages de façon de plus en 

plus autonomes. Les enseig a ts, o s ie ts de leu s ep se tatio s de l e seig e e t 

                                                 
90

 C est ous ui t aduiso s. 
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et de l app e tissage, de ie e t atte tifs à leu s p ati ues p dagogi ues. Ai si, 

mettent-ils e  œu e des a tes p dagogi ues adapt s au  esoi s des app e tissages 

des étudiants. Ils découvre t l i t t de fl hi  su  es p ati ues et d ha ge  à leu  

propos avec leurs collègues de façon à les améliorer toujours plus. Les institutions 

prennent conscience de la nécessité de traiter la question de la formation à 

l e seig e e t et ette t e  œu e des dispositifs adapt s : services dédiés, offre de 

formation, appels à projets, conseil-a o pag e e t et alo isatio  de l e gage e t 

pédagogique des enseignants. Ainsi, en permetta t au  e seig a ts d a lio e  leu  

o p he sio  de l app e tissage, en accompagnant les étudiants dans le 

développement de leurs stratégies, les institutions participent-elles à la diffusion de 

l auto gulatio  des app e tissages. 

L i t t pou  les uestio s de p dagogie se fait de plus e  plus p essa t sous la 

poussée d e ige es toujou s plus o euses et puissa tes. Ap s la assifi atio  des 

effe tifs et leu  di e sifi atio , puis l i te atio alisatio  des ha ges et 

l a oisse e t de la o u e e u elle e t aî e, de ou elles e ige es so iales 

(professionnalisatio  et l aluatio  des e seig e e ts, l e seig e e t sup ieu  est 

o f o t  à u  o e i po ta t de d fis à ele e . Il se t ou e aujou d hui à u  

moment particulier de son histoire. Loiola et Romainville (2008) proposent une 

comparaison éclairante entre deux situations de massification de systèmes éducatifs. À 

l i stau atio  de l ole p i ai e o ligatoi e, g atuite et laï ue, de la fi  du XIXe siècle, on 

a assisté à un mouvement de masse qui a donné lieu aux premières réflexions sur la 

pédagogie. Trois-quarts de siècle après, « […] d’u  e seig e e t de l’ lite, 

l’e seig e e t sup ieu  est, lui aussi, deve u u  e seig e e t de asse […]. Cette 

évolution l’a […] placé […] fa e à des d fis ajeu s e  te es d’adaptatio  à de 

nouveaux publics, ce qui a contribué, comme un siècle plus tôt pour le primaire, à ouvrir 

la porte à une réflexion pédagogique désormais perçue comme une nécessité. » (ibid., 

p. 532) Nous pensons que cette réflexion, déjà entreprise depuis une quarantaine 

d a es da s les pa s anglo-saxons, se développe en Europe et dans le monde 

francophone. Nous souhaitons y participer tant sur le plan des pratiques, comme 

enseignant et conseiller pédagogique que sur celui de la recherche. 

* 
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CONCLUSION GÉNÉRALE 

Le rivage sur lequel nous nous apprêtons à accoster nous paraît bien différent de celui 

dont nous sommes partis. En effet, fort de ce que nous avons découvert, enrichi de 

le tu es, d ha ges, d e p ie es ou elles et de lo gues heu es de fle io , ot e 

ega d s est t a sfo  et ot e app he sio  du o de de l e seig e e t sup ieu  

et, plus p is e t, de la p dagogie u o   p ati ue, a ha g . “a s doute est-ce un 

des bénéfices secondaires de cette thèse. Nous allons tenter maintenant de montrer en 

quoi cette évolution consiste et en quoi elle peut contribuer, au-delà de notre cas 

personnel, à une meilleure compréhension de la formation à la méthodologie et de 

l utilit  de l auto gulatio  des app e tissages da s l e seig e e t sup ieu . Qu est-ce 

que ce travail nous permet de dire désormais aux étudiants, de faire avec les 

e seig a ts, de o st ui e aujou d hui a e  les i stitutio s ? Après avoir rappelé notre 

i te ogatio  i itiale, à l o igi e de ot e o age, ous d i o s e ue ous a o s 

appris, avant de proposer quelques pistes pour le prolonger et imaginer les chemins de 

prochaines recherches. 

La uestio  d’o igi e 

Le o stat, de o euses fois p t , d tudia ts a a t pas « embrayé » au cours 

du premier semestre de leur entrée da s l e seig e e t sup ieu  mais qui, 

accompagnés (pour la plupart), se stabilisent et réussissent à valider leur première 

a e, est à l o igi e de ot e uestio e e t. Au d pa t, ous i agi io s p opose  à 

ces étudiants, dès leur arrivée, des moments au cours desquels ils pourraient échanger 

su  leu s p ati ues, e t e oi  ue l o  peut fai e aut e e t pou  app e d e, a o de  u  

ou age, d ou i  le p o essus de la e he he… B ef, ous pe sio s p opose  des 

« cours de méthodologie » sp ifi ues da s l e seig e e t sup ieu . Nous a o s 

appris u il est plus effi a e d e  i t odui e les o je tifs fo da e tau  da s les 

enseignements disciplinaires eux- es et de se e  la p opositio  d u  

accompagnement aux étudiants les plus démunis sur le plan de leur « métier 

d tudia t » selo  l e p ession de Coulon (1997). 
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Les objectifs que nous devons ainsi introduire partout sont : le fait de prendre 

o s ie e des st at gies d app e tissage ue l o  a d elopp , su  les pla s og itifs, 

métacognitifs et volitionnels, sans omettre les aspects émotionnels et affectifs, de se 

confronter aux façons de faire des autres, et de travailler sur quelques règles de 

méthodes concrètes concernant la gestion du temps, de son attention, la prise de note 

et la relation aux ressources (matérielles et humaines) dans les différents contextes 

rencontrés. 

Ainsi notre questionnement porte-t-il finalement sur la meilleure manière de susciter 

et de d eloppe  la thodologie de l app e tissage da s l e seig e e t sup ieu . Et 

ous esti o s ue ela passe pa  l auto gulatio  des apprentissages. Pour parvenir à 

cette conclusion, il nous a fallu comprendre la situation du système dans lequel nous 

travaillions de façon à pouvoir argumenter efficacement. Pourquoi près de 50 % des 

étudiants de L1 ne passent pas en L2 ? Certes, certai s se o ie te t et d aut es 

dou le t, ais il e  este pas oi s ai ue p s de  % des étudiants entrés en 

li e e o tie e t pas leu  diplô e. C est pou  te te  de ieu  o p e d e e 

ph o e ue ous a o s tudi  le fo tio e e t de l e seignement supérieur. 

Le constat de départ et ses conséquences 

Nous so es pa tis du o stat de l tat da s le uel se t ou e l e seig e e t 

sup ieu  aujou d hui e  F a e. Ce o stat, ous e so es pas seul à le fai e : il est 

partagé par de nombreux auteurs. En effet, les travaux de Paivandi (2011, 2015) sur la 

o ditio  tudia te, ais aussi eu  d auteu s de plusieu s dis ipli es, ue e soit à 

p opos de l olutio  des populatio s tudia tes et de leu  h t og it , Beaud, 

2008 ; Beaud et al., 2010 ; Gruel et al., 2009 ; Merle, 2002) ou de leur origine historique 

et sociale, (Guironnet, 2005 ; Laterrasse, 2002), le découpage des filières du 

baccalauréat (Erlich et Verdier, 2010) ou la hiérarchisation et la professionnalisation des 

filières (Pinto, 200  ou e o e à p opos de l he  ‘o ai ille,  ; Felouzis, 2000 ; 

Michaut, 2000 cité par Perret et Morlaix, 2014 ; Montfort, 2000 ; Lambert-Le Mener, 

2012 ; Pérennes et Pinte, 2011).Les écrits sont nombreux et nous permettent de dresser 

un état des lieux assez précis des conditions da s les uelles l e seig e e t sup ieu  se 

développe (ou survit) en France. 
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Ai si, à l i sta  de ‘o ai ille , pouvons-nous décrire cette situation en quatre 

points-clefs et deux conséquences majeures. 

Quatre points-clefs : 

1) La assifi atio  due à l a i e o euse des lasses d âge issues du a -

boom depuis les années 1960 jusque dans les années 1990 a constitué un 

premier élément, notamment sur le plan matériel : il a été nécessaire de 

o st ui e des a pus et d e au he  e  des te ps elati e e t courts de 

nombreux enseignants. 

2) Pa all le e t, pou  ha u  de ses e fa ts u elle o fiait au  i stitutio s 

d e seig e e t sup ieu  pou  u e pa t de plus e  plus g a de d e t e eu  : 

soit aujou d hui e t e  et  % selon les pays européens), la société 

d eloppait de ou elles atte tes. D u e pa t, la so i t  « du savoir » ou « de 

l i fo atio  » est censée se développer en employant de plus en plus de ces 

jeu es ge s au uels les diplô es appo te t plus seule e t des 

connaissances, mais aussi des co p te es ue les e t ep ises la e t… et 

u elles alo ise t. Pou  leu  pa t, les o-bacheliers jugent naturel de continuer 

leu s tudes. Ai si, l e seig e e t sup ieu  fo e-t-il, de fait, de plus en plus 

de professionnels dotés de revenus de plus en plus élevés au fur et à mesure 

u ils « acquièrent » des diplômes de plus en plus gradés. La proportion de 

hô eu s aisse gale e t a e  le i eau de diplô e. D aut e pa t, es 

phénomènes se développent aussi sous la pression conjointe de politiques 

publiques volontaristes auxquelles on peut trouver deux ressorts : la nécessité de 

fai e o te  le i eau d du atio  g ale de la populatio  a e  l id e d e  

retirer les fruits grâce à un meilleur fonctionnement de « l o o ie de la 

connaissance ». Et, comme Beaud et al.  l o ue t, est là u e faço  

commode de ne pas augmenter les statistiques du chômage en offrant une 

protection sociale peu onéreuse à une partie de la population. Ainsi, le passage 

des tudia ts da s l e seig e e t sup ieu  off i ait-il à l État la possi ilit  

d u e te po alisatio , u  « matelas » constitué par la « […] prise en charge 

sociale de la population sortant du baccalauréat, afin de peser à la baisse sur le 

taux de chômage et cela à un coût financier relativement faible » (ibid., p. 111). 
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3) L Eu ope et, plus p is e t, le « processus de Bologne » qui instaure un 

« Espa e Eu op e  de l E seig e e t », constitue une troisième source de 

déstabilisation, associée à une forme de pression mondiale. En effet, que ce soit 

pa  l i termédiaire des classements internationaux ou simplement sur le marché 

eu op e , les i stitutio s d e seig e e t sup ieu  se t ou e t da s u e so te 

de concurrence vis-à- is d u e ou elle fo e de « clientèles étudiantes », 

population demandeuse de formation, relativement exigeante en termes 

d a ueil, de i eau a ad i ue ais aussi de p dagogie. 

4) Enfin, à propos de pédagogie, un dernier point doit être mis en avant pour 

compléter ce rapide panorama de la situation. Bien que cela reste relativement 

marginal au ega d des fili es les plus lassi ues et a ad i ues, l appa itio  

dans le courant du XXe si le, de ou elles faço s d a o de  la p dagogie a 

pe is le d eloppe e t de od les d app e tissages tels le o st u ti is e et 

le socioconstructivisme. Cela s est d elopp  e  e te ps ue l u i e sit  

devenait sensible aux problématiques de la formation des adultes et à la 

nécessité de faire intervenir de plus en plus de « professionnels » dans les 

fo atio s pa  l i te diai e de a atio s : cela a, incontestablement, joué un 

ôle da s les ha ge e ts p dagogi ues i te e us da s l e seig e e t 

supérieur. 

Ces uat e auses de l tat g al de l e seig e e t sup ieu  f a çais ous 

permettent de mettre en relief deux conséquences importantes pour notre propos : le 

ha ge e t de pe spe ti e de l e seig e e t et le ha ge e t de thodes 

d e seig e e t. 

L’e seig e e t ha ge de pe spe tive 

Nous faisons le constat que les profils des étudiants ont changé. Cela entraîne 

l h t og it  des p o otio s, a  leurs motivations ont évolué. En effet, pour certains 

la li e e est le p lude à de lo gues a es d tudes ui les e o t jus u au 

do to at pou  fai e de la e he he, ta dis ue d aut es so t là « par hasard », parce 

u ils e sa e t pas e o e e u ils veulent faire de leur vie (période de latence) ou 

« par défaut », a a t pas t  ad is da s telle fili e u ils appelaie t de leu s œu . 
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Enfin, certains viennent chercher un métier tandis que ceux qui viennent suivre les cours 

« à la fac » de façon à pe p tue  l id al de fo atio  ou geoise et « la distinction » 

décrits par Bourdieu et Passeron (1964) sont de moins en moins nombreux. Cette 

h t og it  des oti atio s uestio e la pe spe ti e de l e seig e e t : à quoi 

devons-nous former les étudiants ? Cette interrogation ne se réduit pas à la 

p o l ati ue de la p ofessio alisatio  a  l u i e sit , depuis u elle e iste, a 

toujours formé des professionnels (des médecins et des juristes, notamment), mais 

renvoie plutôt au problème des finalités de l e seig e e t sup ieu . 

C est da s ette pe spe ti e ue ous a o s o t  la essit  de e e t e  

l e seig e e t sup ieu  su  les app e tissages effe tifs des tudia ts, su  l a uisitio  

de leur autonomie intellectuelle, plutôt que sur un fonctionnement aussi « théâtral » 

ue s le tif. Cette essit  s i s it da s l olutio  d jà o u e à ai tes ep ises du 

pa adig e de l e seig e e t e s elui de l app e tissage. E  effet, et pa  e e ple, 

comment faire en sorte de former efficacement des étudiants dont on ne connaît 

aujou d hui u u e pa tie des tie s u ils se o t a e s à e e e  de ai  ? La valeur 

ajout e d u e fo atio  i telle tuelle e se su e pas au  o aissa es « pures » 

u elle pe et d a u i , ais elle o siste aussi da s les processus et mécanismes 

i telle tuels u elle p o u e. C est pou uoi le t a sfe t e t u e telle i po ta e pou  

le p dagogue. Et est pou uoi ous a o s o t  la essit  de l auto gulatio  des 

app e tissages ui pe et d app e d e o  seule e t e u o  o e, de a i e 

réductrice, les « contenus » des disciplines, mais aussi ce qui en constitue la « logique 

interne », les e ige es do t elles so t po teuses, l pist ologie ui les a o stitu es et 

la a i e do t o  peut s e pa e  de tout ela en gérant soi-même ses stratégies 

d app e tissage. Cette olutio  du pa adig e de l e seig e e t à elui de 

l app e tissage e  po te u e aut e, ie  o te : elle des thodes d e seig e e t. 

Le changement de méthodes pédagogiques 

Si les profils des étudiants ont changé, les demandes de la société et les enjeux de 

notre éducation également. Dans les « économies de la connaissance », les entreprises 

et les services publics ont besoin de personnes capables de prendre des responsabilités 

et des décisions, de résoudre des problèmes, de résister au stress, de gérer leur temps et 

de planifier, coordonner et développer le travail qui leur est demandé (Paul et Suleman, 
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2005, p. 30). Pour intégrer ces dimensions dans les formations, il est nécessaire de 

développer des activités pédagogiques qui vont susciter, organiser et accompagner leur 

d eloppe e t hez les tudia ts. Pa  ailleu s, il faud a p oi  ue l o  e pou a pas 

effectuer les mêmes activités pédagogiques avec une population dont les prérequis ne 

so t pas ho og es pa e u elle est o pos e d tudia ts titulai es de a alau ats 

généraux, techniques ou professionnels. Peut-on encore utiliser les mêmes pratiques 

« traditionnelles » avec une population aussi hétérogène ? Ainsi, les enseignants sont-ils 

invités à faire évoluer non seulement leurs pratiques, mais encore leur vision de leur 

métier. 

P se t  de ette faço , le ha tie  ui s ou e alo s peut pa aît e u  d fi 

déraisonnable. Cependant, nous pensons que la communauté pédagogique étant 

compos e d tudia ts et d e seig a ts, tous adultes au sei  des es i stitutio s, il 

est possible de créer une dynamique positive entre ces trois composantes afin de mettre 

e  œu e les o ditio s essai es au développement des solutions que nous avons 

développ es à l o asio  de e travail. Détaillons maintenant ces propositions. 

Cha ge  pou  alle  ve s u e diffusio  de l’auto gulatio  des app e tissages 

Ces ha ge e ts, ous l a o s u, o e e t l e se le des pa ties p e a tes de la 

communauté pédagogique ue fo e ha ue i stitutio  d e seig e e t sup ieu . 

Ainsi, nous évoquerons les évolutions qui touchent les étudiants, puis les changements 

proposés aux enseignants avant de présenter ceux dont les gouvernances pourraient 

s i spi e  afi  de fa o ise  la diffusio  de l auto gulatio  des app e tissages des 

étudiants qui leur sont confiés. 

Les tudia ts et l’auto gulatio  des app e tissages 

Pour introduire ces dernières lignes concernant les étudiants, nous empruntons à 

François Ruph (2007) les premières fle io s u il off e au  le teu s de so  Guide de 

fle io  su  les st at gies d’app e tissage à l’u ive sit . E  effet, il s agit de l u  des 

documents les plus complets à ce sujet dont nous ayons connaissance, tout à la fois 

fa ile d a s et ag a le à utiliser. Il présente un large panorama des notions à 

connaître ainsi que des outils permettant la découverte de ses propres stratégies. Cette 

i t odu tio  p se te l esse tiel de e do t ous ai e io s ue les tudia ts p e e t 
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conscience le plus rapide e t possi le à leu  e t e da s l e seig e e t sup ieu  

lo s u ils e l o t pas e o e fait. 

« Mo  su s au  tudes i pli ue plus u’u e aptitude atu elle et de o s 
e seig a ts, ais aussi l’i itiative, la pe s v a e et l’autogestio  de a pa t. 
L’a uisitio  de ette o p te e à gule  o  app e tissage pa  oi-même est 
importante en soi si je crois que le but ultime de mes études est de me préparer à 
apprendre par moi-même tout au long de ma vie et de ma carrière professionnelle. 

Mais, comme tout le o de, j’ai des i hesses ui do e t et des d fauts ue j’ig o e 
ignorer : ’est ette pa t de o  pote tiel i telle tuel do t je ’ai pas e o e o s ie e 

ue j’ai tout i t t à d ouv i  et à a tualise . 

Pour actualiser mon potentiel intellectuel, je dois viser trois objectifs : 

1. E i hi  es o aissa es su  l’app e tissage des hu ai s e  g al et su  oi-
même comme apprenant ; enrichir mes connaissances sur les exigences particulières 
des tâ hes d’ tudes de iveau u ive sitai e ; enrichir mes connaissances sur les 
stratégies requises pour les réussir. 

2. Apprendre à mieux gérer ma motivation pour les études en général et pour chaque 
travail en particulier, en développant mes habiletés à me fixer des buts précis et 
réalistes, à gérer mes attentes, mes attitudes, mon stress et mon impulsivité. 

3. D veloppe  es ha ilet s à g e  o  fo tio e e t i telle tuel da s l’a tio  
(attention, compréhension, concentration, mémorisation, communication, résolution de 
problème) et à adapter mes stratégies d’app e tissage e  fo tio  de la tâ he, du 
o te te d’e seig e e t et des i o sta es te ps dispo i le, p o upatio s 

pe so elles, iveau de diffi ult  de la ati e, t pe d’e seig e e t, thodes 
d’ valuatio , i po ta e du t avail, et .) » (Ruph, 2007,p. 5). 

Pou  ot e pa t, ous ajouto s l i po ta e de la pa ti ipatio  à la ie de la 

communauté à laquelle on appartient (promotion, département, université) que ce soit 

par le truchement de la vie académique (évaluation des enseignements, par exemple), 

administrative (participation au fonctionnement des instances collégiales) ou de la vie 

étudiante (vie associative). En effet, nous avons vu que la socialisation des étudiants 

constituait une part non négligeable de leur réussite en facilitant leur acculturation. 

E fi , l app e tissage du e ou s au  essou es ue ous a o s o u  da s la pa tie 

d di e au  tudia ts ous se le de atu e à affe i  l esti e de soi et à fa o ise  

l auto gulatio . Ce i o stitue u e aut e faço  de se d eloppe  i tellectuellement, 

a , pou  alle  he he  des essou es ou de a de  de l aide, il faut d a o d t e 

apa le de e o aît e u o  e  a esoi . Pa  ailleu s, se e d e o pte ue l o  peut 

d passe  u e diffi ult , o te i  u e ussite, a o pag  d a o d puis par soi-même 

e suite, e fo e le se ti e t d autoeffi a it  essai e à la p ise e  ai  de ses 

app e tissages. C est e ue l auto gulatio  doit pe ett e au  tudia ts d o te i . 
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Ai si, e  s e gagea t da s u e telle d a he, u  tudia t peut ha ger ses pratiques 

et acquérir de nouvelles compétences : il gagnera en maîtrise de soi et en efficacité 

d app e tissage, il au a de eilleu s sultats su  le pla  a ad i ue tout e  

maintenant ou en développant ses ancrages et ses relations sociales. 

Bien entendu, nous savons u u  e tai  o e d tudia ts hoisi o t de e pas 

e t e  da s le p o essus p opos  et e hig e o t de a t e u ils o sid e o t o e 

superfétatoire. Il est vrai que certains néo-bacheliers ont pu développer leurs propres 

méthodes ou alo s e pas p e d e la esu e du i eau d e ige e e uis da s 

l e seig e e t sup ieu . C est l u e des aiso s pou  les uelles les fo atio s 

générales à la méthodologie, si elles sont proposées, doivent être conçues sur de brèves 

périodes et sous-tendues par deux principes : d u e pa t, e pas t e p es ipti es ais 

e p ie tielles et, d aut e pa t, e o e  à la p ati ue des d ou e tes effe tu es da s 

ha ue e seig e e t et ha ue tâ he ult ieu e. D ailleu s, es fo atio s e peu e t 

pas concerner tous les étudiants sur une longue période : le as de l U i e sit  de 

Lausanne (Unil) que nous avons évoqué est intéressant à cet égard car tous les étudiants 

de première année sont concernés, mais durant une brève période dédiée à leur accueil. 

Il s agit d u e « prise de marque » i itiale. Pa  la suite, d aut es s st es peu e t t e 

is à la dispositio  des tudia ts ui e  fe aie t la de a de ai si u à eu  do t les 

espo sa les p dagogi ues pe se t u ils pou aie t e  ti e  p ofit. C est ai si 

u appa aît la essit  d i t g e  la fle io  su  l auto gulatio  au sei  des 

enseignements. En effet, ces pratiques doivent susciter et favoriser le développement 

s st ati ue de ette auto gulatio . C est la o ditio  de leu  effi a it  : les 

parenthèses méthodologiques qui se prolongent sans interaction avec les autres 

enseignements finissent, en effet, par tourner à vide. 

Les e seig a ts et l’auto gulatio  des app e tissages 

« Moi j e seig e, ais eu  app e e t-ils ? » C est ai si que Saint-Onge (2008) nous 

i te pelle su  ot e tie  d e seig a t. Nous e seig o s pou  u ils app e e t, ie  

entendu, mais comment nous y prenons-nous ? Comment le vérifions-nous ? Nous 

l a o s o u  à plusieu s ep ises depuis l i t odu tio  de e t a ail : il faut que 

l e seig a t lui- e de ie e u  p ofessio el des app e tissages. Cela sig ifie u il 

faut non seulement nous préoccuper des didactiques de nos disciplines, mais aussi des 
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stratégies, des méthodes et des processus que les étudiants développent pour 

apprendre. Car, bien entendu, cela ne peut se faire « hors sol », en dehors des 

disciplines, de leurs concepts, de leurs notions, des connaissances, savoirs, savoir-faire à 

a u i  et do t ous so es aussi espo sa les. L « adhérence » des méthodes aux 

co te us soulig e pa  V gotsk  et e o ue aujou d hui pa  la o u aut  des 

chercheurs nous impose de ne les dissocier que provisoirement et avec précaution, pour 

t a aille  e suite e  pe a e e su  leu  i te a tio . C est pou uoi, est da s ot e 

enseignement lui- e u il de ie t essai e de ous d e t e  e  ous de a da t 

o e t ous pou o s a o pag e  et soute i  les d a hes d app e tissage. Nous 

faisons référence ici aux « actes pédagogiques » proposés par St-Pierre et al. (2012) qui 

fournissent une grille de lecture efficace de nos pratiques. Ainsi, de quelle façon 

« [agirons-nous] sur les connaissances antérieures » des étudiants ? Comment les 

« [rendrons-nous] actifs » ? Comment « [exploiterons-nous] les interactions » ? De quelle 

manière « [soutiendrons-nous] l’o ga isatio  des o aissa es » ? Que ferons-nous 

pour « i t g e  l’ valuatio  da s les situatio s d’app e tissage », ainsi que pour 

« favoriser le transfert » ? Et, enfin, comment « [soutiendrons-nous] le développement 

de la capacité réflexive » ? Ce dernier point nous paraît constituer la pierre angulaire 

d u e a tio  p dagogi ue isa t le d eloppe e t de l auto gulatio  des 

app e tissages. Nous a o s ie  o s ie e ue, pou  eau oup d e seig a ts du 

supérieur, la lecture de ces questions peut susciter une crainte due au fait que ces 

pratiques semblent éloignées de celles que nous connaissons et pourraient nous 

distraire de notre tâche de transmission. 

Nous a o s o t  ue l o  pou ait o e e  pa  uel ues tapes lefs 

relativement simples : t a aille  ses o eptio s de l e seig e e t et de 

l app e tissage, les o f o te  à elles de oll gues. Pa  ailleu s, pa ti ipe  à des atelie s 

de pédagogie universitaire présente de nombreux intérêts (Loiola et Romainville 2008, 

p. 530 . Out e le fait d ha ge  a e  des oll gues d aut es ha ps dis ipli ai es, ela 

pe et de d ou i  d aut es faço s de fai e, ais aussi de d d a atise  u e uestio  

sou e t d elopp e da s la solitude p dagogi ue. C est e o e l o asio  de t a aille  

sur ses pratiques à la lumière des avancées de la recherche. Petit à petit, on essaie une 

thode pou  d eloppe  l i te a tio , o  e  o se e le plus sou e t les sultats 
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positifs ha ge e t d attitude des tudia ts, atte tio  a ue . Ai si se d eloppe-t-il 

u e fo e de o fia e et il de ie t i t essa t de eli e l o ga isatio  de ses 

s ue es, puis de so  ou s, à l au e du d eloppe e t des app e tissages effe tifs. 

L atte tio  au  st at gies des tudia ts ous a e à ett e e  œu e des a ti ités 

favorables à leur autorégulation (recherche des critères de qualité de leurs productions, 

autoévaluation, comparaison des méthodes, analyse croisée des stratégies de résolution 

de problème, etc.). 

Pour consolider ces tentatives, pour enrichir ses connaissances et compétences 

p ofessio elles d e seig a t, ha u  peut pa ti ipe  à u e fo atio  ua d elle 

e iste , ais aussi fi ie  d u  a o pag e e t pe so alis . E  effet, de plus e  

plus d i stitutio s d e seig e e t sup ieu  se dote t de se i es dédiés au 

d eloppe e t de p ati ues p dagogi ues fa o isa t les d a hes d app e tissage 

actives des étudiants, et, même si elles peinent parfois à être reconnues, leur présence 

aujou d hui de ait pe ett e leu  e a i e e t p og essif. La gio  Au ergne-Rhône-

Alpes finance un réseau rassemblant les « conseillers pédagogiques » d u e ui zai e 

d i stitutio s d e seig e e t sup ieu . Ce seau off e u  ad e au d eloppe e t 

professionnel de ces conseillers pédagogiques Ainsi permet-il « […] aux enseignants des 

établissements partenaires [de bénéficier] des services de formation et 

d’a o pag e e t ui o t pou  fi alit  d’a lio e  les app e tissages alis s pa  les 

tudia ts, e  pa ti ulie  pa  la ise e  œuv e de p dagogies adapt es au  tudia ts 

d’aujou d’hui. »91. 

L u e des po tes d e t e ui pe et au  e seig a ts de fai e olue  leu s p ati ues 

p dagogi ues est l aluatio  des e seig e e ts pa  les tudia ts. Nous a o s o t  

ue ette uestio  de ait e o e fai e l o jet de e he hes, ota ent sur les aspects 

elatifs au o t ôle i stitutio el. Cepe da t, da s le ad e d u e de a de d a al se de 

ses p ati ues, u  e seig a t peut fi ie  d u e aluatio  de ses e seig e e ts pa  

ses étudiants qui sera mise au point avec le conseiller pédagogique pour répondre à ses 

questions et préoccupations spécifiques. À et ga d, l o ga isatio  à t ois i eau  ise 

e  pla e à l U i e sit  Joseph-Fou ie  de G e o le où l i stitutio  g e l aluatio  des 

formations, les composantes celle des enseigneme ts à l aide d u  uestio ai e apide 
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(permettant de détecter des questions à traiter par la suite de manière approfondie), 

pour finir par des évaluations effectuées à la demande des enseignants à des fins 

d a al se app ofo die et o fide tielle d u e situatio  d e seig e e t, ous pa aît u e 

excellente formule, respectant les personnes et leur permettant de percevoir ces 

aluatio s o e u e aide et o  o e u  da ge . Ai si, l e seig a t ui le d si e 

peut-il fi ie  d u  a o pag e e t pe so alis  lui permettant de se développer 

p ofessio elle e t. Le d eloppe e t p ofessio el des e seig a ts est, e  effet, l u  

des ha tie s ue ous p oposo s à l atte tio  des i stitutio s da s l espoi  de sus ite  

le d eloppe e t de l auto gulatio  des app entissages. 

Les i stitutio s et l’auto gulatio  des app e tissages 

Pour les institutions, plus précisément pour leur gouvernance, la question se pose en 

te es de isio  st at gi ue, s i a a t o te e t à l aide de o e s et de 

dispositifs. À cet éga d, l e iste e de se i es d di s à la p dagogie o e u  outil au 

se i e de la diffusio  de p ati ues p dagogi ues ui sus ite t l auto gulatio  des 

apprentissages, nous semble décisive. 

La isio  peut s a ti ule  su  le o stat u elles fo t des atouts, des forces, des 

faiblesses et des opportunités du contexte dans lequel elles se trouvent. De même, des 

initiatives politiques européennes, nationales ou régionales peuvent les aider à prendre 

position en faveur du développement de pratiques pédagogiques visant le plus grand 

nombre. À cet égard, De Ketele et al. (2016) ont développé une vision de « l e elle e 

sociétale et sociale » pou  les i stitutio s de l e seig e e t sup ieu e ui passe pa  la 

e he he de l e elle e p dagogi ue. Et les auteu s o t e t u elle est tout à fait 

o pati le a e  elle de l e elle e de la e he he. Pa  ailleu s, u e telle isio  doit 

être vigoureusement portée par les gouvernances au sein des institutions pour que ses 

mécanismes se mettent en place. 

La stratégie doit t e ise e  œu e pou  plusieu s a es de faço  à e ue ha u , 

des enseignants aux étudiants en passant par le personnel technique et administratif 

au uel o  pe se a e e t et ui ous pa aît e pas de oi  este  à l a t de la 

« collectivité apprenante » , puisse e  ifie  les ie faits, s  e gage  à so  tou  et 

renforcer son engagement dans un processus vertueux. De même, on peut avoir intérêt 
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à y faire participer les collectivités territoriales ainsi que des experts extérieurs, 

représentants de la so i t  et de l o o ie. Ai si, l i stitutio  e fo e-t-elle la 

puissance de son discours à la fois en interne et vis-à- is de l e t ieu . 

Il s agi a alo s de p opose  des fo atio s ui po de t au  esoi s, ais e  eilla t 

à faire en sorte qu u e ulatio  i telle tuelle soit toujou s possi le. O  peut i agi e , 

pa  e e ple u  atalogue de p opositio s d atelie s « de base » tels que ceux que nous 

a o s o u s à p opos de l UCL  et de PE “E‘A. O  ag e te ait ette p opositio -

catalogue de nou eaut s, à aiso  d u e pa  se est e, pa  e e ple, su  u  i eau plus 

avancé ou « expert » d u  th e figu a t au atalogue ou de a d  pa  les e seig a ts. 

Et u  t oisi e i eau pou ait o siste  e  l o ga isatio  de ollo ues tou ha t à la 

pédagogie da s l e seig e e t sup ieu . Ai si, l e elle e p dagogi ue de 

l i stitutio  e  se ait-elle e fo e. Les ollo ues pou aie t pa  ailleu s t e l o asio , 

pour les enseignants-chercheurs intéressés par la démarche du SoTL, de communiquer 

sur leurs recherches en matière de pédagogie. Par là ils développeraient leur « impact 

factor »92. Nous pe so s u e  alit  la p dagogie da s l e seig e e t sup ieu  off e 

u  ha p d i estigatio  p opi e à l ha o isatio  des a ti it s d e seig e e t et de 

recherche. 

Enfin, outre la confection de catalogues en amont, peuvent être proposées des 

formations sur mesure, sortes de séances de conseil à la demande, pour préparer une 

aluatio  d u e s a e de ou s et e  fai e l a al se. O  peut aussi sugg e , o e 

Demougeot-Lebel et al., (2012, p. 125) un dispositif individualisé de longue durée qui, en 

i  s a es d u e heu e a o pag e u  e seig a t da s la p pa atio  t ois s a es , 

l a i atio  sui i d u e s a e  et l aluatio  u e s a e  d u  ou el e seig e ent. 

Au i eau i stitutio el, es d a hes essite t d t e o te e t a i es et 

soute ues de faço  à e u elles puisse t po d e au  esoi s des e seig a ts et de 

l i stitutio . C est la aiso  d t e des se i es d a o pag e e t à la p dagogie. 

Diverses dénominations sont possibles (Services Universitaires de Pédagogie, SUP, 
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Ce t e d aide ou d a o pag e e t à la P dagogie, CAP, et . . Da s tous les as, des 

conseillers pédagogiques apportent leur expertise au service du développement 

professionnel des enseignants et des enseignants-chercheurs. Ils peuvent être 

enseignants-chercheurs eux-mêmes ou « ingénieurs pédagogiques ». Dans la Région 

Auvergne-Rhône-Alpes, u e ui zai e d e t e eu  se so t eg oup s e  u  seau ui 

leur permet de travailler ensemble à leur propre développement professionnel. Ils 

mettent leurs ressources en commun au service des enseignants des institutions 

auxquelles ils appartiennent. 

Cette st at gie i a e la isio  da s u e politi ue, est-à-di e u elle se d li e 

dans l o ga isatio  et u elle est a o pag e de essou es et de o e s. C est à e 

stade u i te ie e t les diff e tes a tio s possi les des se i es d di s à la 

pédagogie. 

Pou  t e effi a e ette politi ue e doit pas passe  seule e t pa  l i te diai e des 

o seille s p dagogi ues, elle doit s appu e  su  des o e s de e o aissa e et de 

alo isatio  de l i estisse e t des e seig a ts et des e seig a ts-chercheurs. Dans 

certaines i stitutio s, des p o du es d « appels à projets » pe ette t d off ir un 

accompagnement, une mise en avant ou encore des décharges aux enseignants qui y 

pa ti ipe t. Les p ojets ete us fi ie t d u  a o pag e e t hu ai  et, pa fois, 

fi a ie , ai si ue d u e p se tatio  à l o asio  d u e « Journée de la pédagogie » 

o e pa  e e ple à l U i e sit  Claude Be a d, L o  . Ai si, la o e olo t  et 

l e gage e t so t e ou ag s, e o us et alo is s t s offi ielle e t pa  l i stitutio . 

La communication effectuée autour de ces projets permet la diffusion des idées et en 

suscite de nouveaux. 

Noto s, d ailleu s, ue la loi o ligea t les i stitutio s d e seig e e t sup ieu  à 

ett e e  pla e des p o du es d aluatio  des e seig e e ts pa  les tudia ts, elle 

offre un vrai levier dont nous devons nous saisir pour faire progresser les enseignants 

dans leurs pratiques pédagogiques. 

Cepe da t, le ta leau ue ous e o s de d i e e tie t pas o pte d u  l e t 

d importance ue l o  d it, e  g al, o e u e « résistance au changement ». 
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Vaincre la « résistance au changement » 

Chez les psychologues, cette expression désigne le fait que « [toute] idée de 

changement, traduisant implicitement […] des craintes, des peurs, des appréhensions, de 

l’hostilit , so t v ues o e eleva t d’i t igue, de pola isatio , de o flits ou 

d’i patie e […] » (Bareil, 2004, p. . Il s agit i i des a ifestatio s de ejet au uelles 

la proposition de changement donne lieu. 

Da s l e seig e e t sup ieu , le p e ie  poi t d a hoppe e t ue ous a o s 

ele  tie t à la isio  de l e seignement : le passage du pa adig e de l e seig e e t 

au pa adig e de l app e tissage est pa fois pas o p is « Ils ont le Bac, alors ils sont 

apa les, est à eu  de s adapte  ! » ; « L i po ta t, est e ue je leu  app e ds ! » ; 

« Je suis là pour tra s ett e et u  e seig a t est i u  oa h, i u e assista te 

sociale »). Parfois, il est rejeté : « Tout ça, est se o dai e, e u il faut est de la 

performance : u ils app e e t et u ils sa he t leu s cours, le "fond" d a o d ! ». Ces 

réflexions e el e t pas toutes de la au aise foi. Il est ai ue l e seig a t peut 

réellement manquer de temps et que, face à des présentations superficielles de 

questions méthodologiques, il hésite à « en perdre » pour des choses qui paraissent si 

évidentes ou si confuses, si personnelles ou si générales. Il paraît toujours plus simple de 

faire « comme on a toujours fait » voire comme on a été soi-même enseigné. Et tant pis 

si les amphithéâtres se vident, tant pis si les têtes prennent appui sur les mains ou si les 

e eau  e se e t plus u à o a de  des s i es u e heu e ou t ois heu es 

d affil e… 

La résistance peut aussi se rencontrer dans les lieux où les décisions sont prises, soit 

parce que, universitaire depuis longtemps, on « sait de quoi on parle » et u il « suffit 

d alle  oi s ite pou  u ils o p e e t », ou e o e pa e u  «e seig e , o  sait 

fai e ou o , ça e s app e d pas », soit, enfin, parce que les moyens manquant, on juge 

que la priorité ira ailleurs, la pédagogie étant une source de dépenses inutiles. De même, 

ous l a o s o t  aussi, les a i es u i e sitai es se fo t su  les sultats de la 

e he he ie  plus ue su  l i estisse e t da s l e seig e e t, la dida ti ue de sa 

discipline ou la pédagogie. Et certains enseignants universitaires doivent, de plus, 

t ou e  des fi a e e ts pou  fai e fo tio e  leu  la o atoi e, d aut es o ai e 

des e t ep e eu s de fi a e  leu s t a au … 
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Poteau   utilise u e elle e p essio  pou  sig ifie  la e he he d u  uili e 

rarement possi le aujou d hui e t e les deu  pa ties du tie  : « Le chercheur et 

l’e seig a t ou la valeu  du t ait d’u io  » (p. 7). En ce sens, la multiplication des zones 

d i te a tio s des e seig a ts-chercheurs entre leurs recherches (« publish or perish », 

do t la e tio  e  a glais e doit pas fai e pe se  u elle a pas d oit de it  e  

France !) et leur « service » d e seig e e t e p essio  sig ifi ati e : le « service » est 

considéré comme une tâche secondaire, une obligation due au statut et non à la 

issio , leu s o t i utio s à la ie de l i stitutio  et au  ep se tatio s da s la 

société, est essentielle. 

Mais la t aditio  f a çaise Mei ieu et Le Ba s,  est pas p opi e à l olutio  

ue ous p oposo s. E  effet, il est pas fa ile de passe  d u e situatio  où la it  

l e ie t du aît e à elle où l o  oud ait alle , da s la uelle « […] le point de 

référence [est] e ue l’ tudia t app e d o  seule e t e  te es de o aissa es, 

mais aussi de compétences transversales (esprit critique, résolution de problème) » 

(Poteaux, 2013, p. 3). 

Enfin, les étudiants eux-mêmes ne sont pas toujours si friands de méthodes destinées 

à e fo e  leu s app e tissages. E  effet, u  e tai  o e d e t e eu  s o ga ise t de 

façon à faire un parcours « normal », sans trop de difficultés, mais sans véritable projet 

intellectuel : ils o t pas i t io is  l e ige e u i e sitai e de p isio , de justesse et 

de it , ta t da s l e p essio  ue da s la pe s e, et juge t ue le t a ail u o  leu  

demande e  ati e d auto gulatio  des app e tissages est st ile. Ils so t da s u e 

« pe spe tive d’app e tissage i i aliste » (Paivandi, 2015, p. 61) et cherchent à « […] 

se débrouiller pour valider […] [et app e e t ue] pour valider, en l’a se e de sens » 

(ibid.). Ceux-là o t te da e à e hig e  lo s u o  leu  p opose de s i esti  dans des 

a ti it s d app e tissage e  p ofo deu  a  ela suppose des effo ts d tude p olo g s 

ui e o espo de t pas à leu  ep se tatio  de l app e tissage. 

Alors, comment faire pour convaincre, comment amener chacun à saisir la nécessité 

de se ett e au se i e de l app e tissage des tudia ts ? Quels leviers mettre en 

œu e, aup s de uelles populatio s ? Et par laquelle de ces populations commencer ? 
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Les enseignants et les enseignants-chercheurs, premiers vecteurs de 
l’auto gulatio  des app e tissages et de la thodologie 

Il ous pa aît essai e de se p o upe  d a o d des e seig a ts et des 

enseignants- he heu s pa e ue la fo atio  à l auto gulatio  des apprentissages 

doit t e i t g e à l e seig e e t des dis ipli es. Vo o s uels he i s ous pou o s 

imaginer de façon à amener les « résistants » à rejoindre le groupe des « convaincus ». 

Nous en avons identifié trois principaux : tout d a o d, la fo ation initiale des 

enseignants-chercheurs est un vecteur de transformation intéressant ainsi que la 

certification et la valorisation des compétences acquises dans ce domaine. Ensuite, le 

dossie  pe so el d e seig e e t de l e seig a t, so te de po tfolio, semble être un 

outil prometteur. Et enfin, le développement de démarches de type SoTL représente un 

moyen de concilier enseignement et recherche. 

La formation initiale des enseignants-chercheurs constitue un vecteur important de la 

prise de conscience du fait « u e seig e  s app e d », (Donnay et Romainville, 1996). 

C est l o asio  d e t e  da s u e fle io  su  les fi alit s ue l o  do e à so  tie , 

accompagné par la réflexion des autres participants et les ressources des experts que ce 

soient les conseillers pédagogiques, les formateurs, les témoins ou les auteurs des 

ou ages de f e e. Ces o asio s e so t pas si o euses ue l o  puisse se 

pe ett e de s e  passe  totale e t… si l o  souhaite p og esse . Mais Cuisi ie  et al. 

(2006) ont mont , da s u e e u te aup s d e seig a ts e  ps hologie, ue su  e t 

soixante- ui ze d e t e eu , p s de la oiti  p ou ait « […] des difficultés dans la 

gestio  des a tivit s d’app e tissage et p s d’u  tie s da s l’ la o atio  des suppo ts » 

(ibid., p. 241). De façon plus anecdotique, « […] la prise de parole en public constitue un 

e e i e diffi ile pou  p s d’u  tie s » des enseignants ayant participé à cette enquête. 

(ibid.) Ce dernier point amène deux réflexions. Premièrement, il montre que les 

o p te es essai es à l e seig e e t e so t pas atu elle e t a uises à l issue 

des huit a es de fo atio  d u  e seig a t- he heu . D aut e pa t, les fo atio s 

p opos es peu e t e o t e  si e est des esoi s e p i s, au moins des difficultés 

vécues, dès lors que ces dernières ne sont pas vécues comme infamantes ou honteuses, 

ais o e des e jeu  ele a t d u e situatio  la ge e t ou elle et pe etta t de 

progresser. La France a, à cet égard, de nombreux progrès à faire : les « problèmes », en 
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effet, y sont trop souvent considérés comme des obstacles, alors que, dans la culture 

anglo-sa o e, e so t des o asio s de se d passe  pa  le d eloppe e t d u e 

démarche de « problem solving ». 

Nous suggérons donc que la formation soit modulée selon deux objectifs. Tout 

d a o d, elle doit po d e au  esoi s des e seig a ts-chercheurs (répondre à des 

questions, apporter des outils – représentant à nos yeux matière à réflexion 

pédagogique : dans quels buts souhaitez-vous utiliser les boîtiers de vote, ou le tableau 

interactif, ou la salle modulable, etc. ?). Mais aussi, elle doit aussi proposer des moyens 

d attei d e les uts de l i stitutio  d s lo s u ils o t t  e pli it s, d attus et adopt s 

dans les instances ad hoc. 

De plus, le fait que les formations proposées (en formation initiale ou continue) 

puissent offrir des certifications semble de nature à les rendre plus attrayantes. En effet, 

out e le fait ue les i stitutio s pou o t, d s lo s, p te d e pa ti ipe  à l effo t de 

formation de leur personnel, ces certificats sont de nature à constituer un élément de 

p eu e à fai e figu e  da s u  dossie  pe so el d e seig e e t. Ce de ie  asse le 

les t a es des a ti it s d e seig e e t u u  e seig a t-chercheur « […] produit ou 

sélectionne en ega d des o p te es u’il souhaite voi  valo is es »93 et qui 

t oig e t de so  i pli atio  da s ses tâ hes d e seig e e t. Il peut t e o sid  

comme un pendant du CV académique dans lequel les enseignants-chercheurs 

rassemblent les éléments concernant leur discipline (communications, publications, 

ouvrages, etc.). Nul doute que, sous la pression des instances internationales (nous 

avons évoqué le processus de Bologne mais aussi les classements internationaux), ou 

nationales comme le Haut conseil de l aluatio  de la e he he et de l e seig e e t 

sup ieu  e  F a e, ui s i t esse t de plus e  plus au  aspe ts p dagogi ues da s 

leu  aluatio  de la ualit  des fo atio s, les dossie s pe so els d e seignement 

pourraient prendre aussi de la valeur. 

D auta t plus u u  tel dossie  pou ait se i  de suppo t o et à la d a he de 

d eloppe e t p ofessio el ue o stitue le “oTL. Il s agit là de ise  u e 

ha o isatio  des deu  aspe ts du tie  d e seig a t-chercheur tout en restant 

                                                 
93

 D fi itio  ti e du site de l U iversité Libre de Bruxelles consulté le 7 juin 2016. URL : 
https://www.ulb.ac.be/enseignements/dossiers/index.html 
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exigeant en matière de qualité de recherche. Rege Colet et al. (2011) concluent leur 

article sur le SoTL par ces mots : 

« Le SoTL peut faire partie des dispositifs qui favorisent le développement professionnel 
des enseignants universitaires et la valorisation de la fonction enseignante à deux 
conditions. La première est de renoncer à limiter le SoTL à la publication de haut niveau 
[…]. La se o de est ue les dispositifs de o seil et d’a o pag e e t veille t à 
informer les enseignants sur leur pratique enseignante et les encouragent à explorer 
diff e tes fa ettes d’u  e gage e t i telle tuel da s l’e seig e e t. » (ibid., pp. 100-
101). 

Ils atti e t ai si ot e atte tio  su  la essit  d u  a o pag e e t de la fle io  

et des p ati ues e seig a tes si l o  ise le développement professionnel des 

enseignants. Cette responsabilité incombe évidemment aux institutions qui pourraient 

ett e e  a a t des essou es d di es à et a o pag e e t afi  d a he e  de 

convaincre les derniers réfractaires. 

Les institutions : suscite  l’adh sio  à la t a sfo atio  des p ati ues 

La présentation des résultats de la recherche dans ce domaine semble un point 

d e t e essai e pou  o ai e les d ideu s de la essit  d i esti  et de 

s i esti  da s le d eloppe e t de p ati ues enseignantes favorables à 

l auto gulatio  des app e tissages. Ce tes, pou  Duguet et Mo lai  , p. 11), « […] 

les pratiques en cours magistral […] ne seraient pas sans effet sur la motivation des 

tudia ts, su  leu s a i es d’ tudie  ai si ue sur leur réussite en termes de résultats 

aux examens ». Mais, précisent-elles aussitôt, ces recherches ne sont pas très 

o euses. Et, ie  ide e t, la ualit  de l e seig e e t agist al e doit pas 

t e affe t e pa  la ise e  pla e de p ati ues d autorégulation. En revanche, nous 

savons que le lien est clair entre les pratiques pédagogiques et évaluatives et la 

oti atio , ai si u a e  le se s ue les tudia ts att i ue t à leu s app e tissages et 

leurs capacités de transfert de ces apprentissages (Tardif, 1997, pp. 15-16). Enfin, la 

recherche se développe considérablement dans ce champ disciplinaire et la vision des 

impacts des pratiques sur les apprentissages des étudiants ne peut que se préciser. 

Pa  ailleu s, il se ait judi ieu  aujou d hui de ettre en avant les résultats que permet 

le d eloppe e t de l auto gulatio  des app e tissages au ou s du p e ie  le. E  

effet, les statisti ues o t e t ue l he  este e o e i po ta t à e stade de la 
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formation. Nous avons montré que, malgré quelques progrès, des mesures telles que le 

« Plan Réussite en Licence » a aie t pas do  les sultats u o  e  atte dait. De 

plus, ous a o s ot  ue l h t og it  des g oupes d tudia ts tait u  fa teu  de 

difficultés potentielles pour les enseignants : il convient urgemment de se saisir de cette 

question pour montrer que cette hétérogénéité peut être une formidable ressource 

lorsque l o  utilise les i te a tio s et fa o ise l e t aide. D s lo s, i esti  da s e t pe 

d a tio  pou ait o t i ue  à o att e l he  tout e  ad essa t u  essage fo t au  

e seig a ts. Cela pe ett ait de se si ilise  plus la ge e t l atte tio  des e seig a ts 

au  st at gies d app e tissage des tudia ts ui leu  so t o fi s. 

Un point supplémentaire nous paraît de nature à convaincre les derniers indécis : la 

o positio  de l e seig e e t sup ieu  f a çais e  deu  g a des a hes – 

l u i e sit  et les « grandes écoles » – e p ofite pas à l u i e sit  a  elle est ha g e de 

former tous les étudiants qui ne choisissent pas les filières dites sélectives, ou qui ne 

sont pas choisis par elles ! E  effet, u e pa tie de l e seig e e t sup ieu  a is e  

pla e des o e s de s le tio  ui lui pe ette t de hoisi  les tudia ts u il fo e a, 

les autres devant se rabattre sur l u iversité (Beaud et al. 2010) : et les « élus » 

réussissent évidemment mieux que les autres, aggravant le fossé. En transformant les 

objectifs de l e seig e e t sup ieu  (autonomie dans le travail et exigence 

intellectuelle) en préalables, les « grandes écoles » s assurent leur succès et contribuent 

au ai tie  de tau  d he  le s à l u i e sit  en y renvoyant ceux dont elles ne 

veulent pas se charger. Et est à ette de i e ue e ie t alo s de p e d e es 

objectifs au sérieux. Dès lors, pourquoi ne pas chercher à développer des pratiques 

p dagogi ues ui, sa s e ett e e  ause les is es d e elle e a ad i ue p op es à 

l u i e sit , lui pe ette t de o t e  la o u e e, ause de d s uili e à os eu , 

du este de l e seig e e t sup ieu . C est pou uoi ous sugg o s u e oie d a tio  

p ag ati ue da s le ut de e o ilise  u  e tai  o e d a teu s : les enseignants-

chercheurs pour les raisons que nous avons données, mais aussi les étudiants qui 

pourraient, plus nombreux, trouver dans une attention accrue à leurs apprentissages un 

intérêt à se tourner vers les institutions où on le leur proposerait. Le cadre de la loi LRU 

ne donne-t-il pas un peu plus de liberté aux institutions pour aller dans ce sens ? 
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Il nous reste peut-être un dernier a gu e t e  fa eu  de l i estisse e t da s la 

fo atio  et l a o pag e e t des e seig a ts et e seig a ts-chercheurs sur leurs 

pratiques pédagogiques. À fréquenter ces questions de conceptions et de méthodes 

d e seig e e t su  le pla  de la e he he o e de la pratique, nous en avons 

développé une vision peut-être un peu déformée. Cependant, nous rencontrons 

beaucoup de membres des différentes parties prenantes que ces questions concernent. 

En effet, les étudiants aux apprentissages desquels nous contribuons, les enseignants 

que nous accompagnons, avec lesquels nous animons des ateliers, les responsables des 

institutions qui participent, parfois, à de telles séances ou devant lesquels nous sommes 

amenés à en démontrer le bien-fondé et, enfin, les conseillers pédagogiques et 

he heu s ue ous ôto o s da s ot e t a ail… tous o t i ue t pa  leu s uestio s, 

leu s e a ues ou l e p essio  de leu s esoi s à e fo e  ot e o i tio . 

Aujou d hui,  a-t-il d aut es oies ue elle de l atte tio  au  app entissages des 

tudia ts pou  pe ett e au plus g a d o e de se fo e  selo  l o ie tatio  de so  

choix ? Avons- ous eau oup d aut es possi ilit s ue elle de l a o pag e e t et de 

la formation des enseignants pour améliorer la qualité de nos formations ? Existe-t-il 

ta t d aut es pistes pou  ue des i stitutio s do t les o e s e so t pas e te si les 

puissent accueillir et accompagner dans leur projet des étudiants de profils diversifiés ? 

Fi ale e t, ous poso s la uestio  des fi alit s de l e seignement supérieur et de son 

introuvable « démocratisation » : peut-on se contenter de regarder réussir ceux et celles 

qui savent déjà comment y parvenir en abandonnant les autres dans un « parcours du 

combattant » i dig e d u  pa s o e la F a e et de ses valeurs ? 

* 

À ce propos et de façon à soumettre un dernier élément à la réflexion de nos lecteurs, 

nous voudrions partager avec lui la question de Jean-Marie De Ketele et al. (2016) dans 

Quelle e elle e pou  l’e seig e e t sup ieu  ?. Entre une conceptio  de l e elle e, 

fort louable au demeurant, qui consiste à sélectionner et construire une élite au 

d t i e t d u e fo atio  plus ad uate et g alis e à l e se le de la so i t  et 

elle d u e e elle e so iale da s la uelle « […] toutes les unive sit s œuv e t pou  ue 

toutes les formations offertes à tous les étudiants excellent et que chacun puisse 

attei d e so  p op e iveau d’e elle e » (ibid., p. , ot e hoi  est fait. D auta t 
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plus u ai si, o  seule e t o  e se p i e pas de l e ellence académique et 

s ie tifi ue essai e à la so i t  ais o  o t i ue à l a lio atio  de la so i t  

entière « […] en formant des personnes assumant toutes leurs responsabilités de 

citoyens ». (De Ketele et al., 2016, p. 211). 

L a o pag e e t thodologi ue et la fo atio  à l auto gulatio  des 

apprentissages peuvent ainsi contribuer, pour leur part, au développement de cette 

excellence, c est e ue ous a o s te t  de montrer dans ce travail. C est e ui 

pou ait, ous l esp o s, t e au œu  de futurs et nombreux travaux. Et c est le oi s 

que nous souhaitons à notre société. 
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ANNEXE 1 :  
Le plan de cours 

INDIVIDUS, CULTURES, SOCIETES 

PLAN DE COURS94 - Année 2016 2017 - 1A ESDES FAST TRACK 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Franck Bertucat 

e-mail : fbertucat@ucly.fr 

tel : 0426 845 207 

Bureau GE03 (à côté de celui de Mesdames Gautrot et Bernard) 

Je suis facilement joignable par courriel (réponse assurée en 48h). 

Je reçois sur rendez-vous. 

 

 

                                                 
94 Ce do u e t u it l e se le des i fo atio s essai es pou  sui e et e seig e e t. 

Vous devez le lire et le conserver afin de pouvoir  e e i  si essai e au ou s de l a e. 

PLAN 

Présentation générale 

a) Description 
b) Organisation 
c) Franck Bertucat 

 
Programme et compétences visées 

a) Description 
b) Pourquoi ce cours 
c) Les objectifs 
d) Les règles 
e) Le programme 
 

Bibliographie 

mailto:fbertucat@ucly.fr
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I. PRÉSENTATION GÉNÉRALE 

A/ DESCRIPTION 

Enseignement en « classe renversée » do t l o je tif est de ous a o pag e  da s 

le développement de  

- Co aissa es de fo d su  la elatio  à l’Aut e, à la différence interculturelle, 

dans une optique de management des organisations. 

- Compétences concrètes, en lien avec le reste du programme Grande École (prise 

de parole en public, critique positive, utilisation de supports de présentation). 

Vous au ez l o asio , de d ou i  et d app e d e les o epts e  ta lissa t ous-

mêmes les chapitres de cet enseignement ; de vous familiariser avec la démarche 

intellectuelle de la recherche scientifique (constat, hypothèse, vérification & lecture, 

discussion). 

E fi  ous au ez l o asio  de d eloppe  u e ha ilit  fle i e su  ot e 

apprentissage. 

B/ ORGANISATION, PROPOS GÉNÉRAL  

Finalité du cours : la mondialisation oblige à revoir les fondements du management à 

l au e de la diff e e i te ultu elle. App e d e à o st ui e u e ita le o p te e 

interculturelle. 

Enseignement « rapide » dont les dates sont communiquées dans le planning qui 

vous a été remis au cours de la première journée. 

Elles figurent dans le calendrier général à la fin de ce document. 

Attention cependant : l aluatio  fi ale de l e seig e e t l e a e  se situe à 

l issue du ° se est e au ou s d u e jou e d di e. 

Enseignement « pratique » : vous devez agir entre les séances pour alimenter les 

poi ts d a a e e t de os hapit es pe da t les s a es et, su tout, pou  app e d e 

les parties des chapitres des autres. 
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L ÉVALUATION sera faite sur deux plans : 

- Travail de groupe : présentation générale du chapitre par dossier et soutenance 

en groupe. 

- Travail individuel sous deux formes : 

 un examen sur table 

 un e-portfolio95 à développer obligatoirement dès la première séance. 

C/ Franck BERTUCAT 

Responsable pédagogique en 1° cycle depuis plusieurs années (auprès des 3A) puis 

‘espo sa le des Asso iatio s, je suis ha g  d u e issio  de d eloppe e t des 

Associations. 

Pa  ailleu s, ha g  de issio  aup s du ‘e teu  de l U i e sit  pou  la p dagogie 

u i e sitai e et do to a t e  s ie es de l du atio , je i t esse tout 

pa ti uli e e t à la faço  d e seig e  à l u i e sit . 

E fi , je te i e u e th se e  s ie es de l du atio . 

II. PROGRAMME & COMPÉTENCES VISÉES 

Dans le Supérieur, la qualité de votre formation dépend beaucoup de la qualité de 

votre apprentissage : vous êtes responsables de ce que vous faites des éléments que 

l ole et l u i e sit  ette t à ot e dispositio . 

Dans cet enseignement, vous serez les « profs », je se ai l u  des étudiants. Je vous 

apporterai le cadre de travail et, parfois, des méthodes, mais aussi ma connaissance sur 

le fo d pou  d e tuelles o e tio s de os p opos . 

Vot e t a ail o siste a e  la p pa atio  et l a i atio  d u  hapit e de e ou s, 

comprenant le polycopié, des QCM et des questions de cours ainsi que des supports 

pou  l a i atio  de ot e ou s. 

  

                                                 
95 

Document individuel enregistré sur la plateforme Moodle. 
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A/ DESCRIPTION DU COURS 

7 séances de 3 à 4,5 heures réparties sur deux mois : ce sera rapide. 

Comme les séances constituent à la fois des occasions de « faire cours » et de le 

préparer, nous alternerons moments de recherche, de travaux de groupe et de 

présentation. A chaque séance, il y aura donc des moments « libres » (pour aller 

he he  de l i fo atio , des o e ts de o st u tio , de s thèse, (en groupes 

« spécialisés » , des te ps d a i atio  de ou s où ous e seig e ez et ous 

organiserez des contrôles) et des moments individuels (pour une pratique réflexive de 

ot e tie  d tudia t et fa ilite  os app e tissages . 

Cinq thèmes, cinq chapitres : 

- La otio  d ide tit  et la o st u tio  d ide tit  ultu elle.  

- Les odalit s d’i flue e du g oupe su  l’i dividu 

- Le poids des p jug s fa e à la diff e e : d’hie  à aujou d’hui. 

- Les ale te dus ui peuve t aît e d’u  o te te de pluralité culturelle. 

- L’app e tissage i te ultu el.  

B/ POURQUOI CE COURS ? 

E  o te te de o dialisatio , les e jeu  de l i te ultu alit  e peu e t plus t e 

ig o s. M e da s les e t ep ises do t l a ti it  i te atio ale epose su  de lo gues 

années d e p ie e, la th o ie du a age e t de « po t e u i e selle » a d o t  

son inefficacité. Le manager doit désormais tenir compte des différences culturelles au 

sei  de so  uipe, au sei  du pa s da s le uel il t a aille et au sei  de l o ga isatio  qui 

l e ploie.  

O , ha ue ultu e app he de diff e e t la gestio  du te ps, de l espa e, de 

l otio , oi e la s pa atio  ie p i e/ ie p ofessio elle. La situatio  plu i ultu elle 

a e ta t de diffi ult s et de fa teu s de o flits, u elle e ige la o st u tio  d u e 

véritable compétence interculturelle, pour transformer ce qui peut être un facteur de 

o flits e  fo e, ta t pou  l i di idu ue pou  le g oupe. E  effet, l i te ultu alit  peut 

se le  t e u e ita le sou e d i o atio  et de performance. 
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Nous irons à la recherche des concepts de base en psychologie sociale, des théories 

classiques et contemporaines, mais aussi des recherches récentes dans ce secteur. 

Co e t le o po te e t, les se ti e ts ou les pe s es d u  i di idu so t-ils 

d te i s pa  le o po te e t des aut es ui l e tou e t ?  

Quels sont les principaux enjeux des interactions humaines et leurs fondements 

psychologiques ? 

Comment les gens se perçoivent-ils, s i flue e t-ils et entrent-ils en interaction ? 

Ces apports fa ilite o t la o p he sio  des fo de e ts s ie tifi ues de l id ologie 

et de la communication. 

Enfin, les méthodes de travail employées visent à vous accompagner dans ces 

découvertes tout en vous permettant de développer 

- Vos capacités à travailler en groupe 

- À vous exprimer en public 

- À e t ep e d e u e d a he fle i e su  os st at gies d app e tissage 

C/ LES OBJECTIFS DU COURS 

Il s agit de ous a o pag e  da s le d eloppe e t de o aissa es o je tifs 

cognitifs), de savoir-faire (psychomoteurs) et de savoir-être (affectifs et psychomoteurs) 

pa  leu  ise e  œu e o te : à la fi  de et e seig e e t, ous de iez t e e  

mesure de : 

- Sur le plan cognitif : 

 Expliquer les principales théories et méthodes de recherche en 

psychologie sociale (PROF 3) 

 Différencier les comportements, les attitudes et les opinions qui se 

manifestent au cours des interactions sociales (PROF 3) 

 Distinguer et définir les notions de don et de contre-don (SURF 3) 

- Sur le plan affectif : 
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 Travailler en petits groupes : vous organiser pour atteindre ensemble un 

objectif commun (PROF 4) 

 Interroger personnellement vos « évidences » afin de faciliter votre 

adaptatio  au  flu tuatio s de l e i o e e t so ial P‘OF  

 Aborder les difficultés inhérentes à la pluriculturalité (PROF 2) 

- Sur le plan psychomoteur : 

 Présenter le résultat de votre travail en public (PROF 4) 

 Écouter le travail des autres et le critiquer de façon positive (valeur 

ajoutée) (PROF 4) 

 Établir des documents de présentation et des synthèses (PROF 4) 

D/ LES RÈGLES DU COURS 

Bienveillance mutuelle, écoute et critique constructive. 

« Jouer le jeu » pou  a oi  plus de ha es d app e d e. 

Entre une et deux heures de travail hebdomadaire en plus des heures de cours 

o p e d e e ue les aut es g oupes o t p se t  et l apprendre, préparer les 

présentations du travail du groupe et tenir son carnet réflexif à jour) 

E/ LE PROGRAMME DU COURS 

- 3 mai : lancement, présentation générale, organisation et consignes, entrée dans 

le sujet 

- 10 mai : Création, avancement 1er stade 

- 17 mai : Cours, 1re partie chapitres 

- 22 mai : Cours, 2e partie chapitres, contrôle continu cours 

- 6 juin : Cours, 3e partie chapitres 

- 14 juin : Cours, 4ème partie et fin chapitres, préparation examen 

- 22 juin : Evaluations et synthèse 
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ANNEXE 2 
Questionnaire examen « Méthodes de travail » 

 

 
QUESTIONS 

VOTRE RÉPONSE 
(EN MAJUSCULE) 

DEGRÉS DE CERTITUDE DE VOTRE RÉPONSE  
(cochez la case la plus proche de votre degré de 

certitude) 

1 Le temps est une ressource : 

  

0 - 2 0  % 21-40 % 41-60 % 61-80 % 81-100 % 

 
A - Définie 

     
 

B - Définitive 

 
C - Finie 

 
D - Précieuse 

2 
Il est nécessaire de connaitre les autres pour travailler 
e  g oupe… 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - parce qu'on s'apprécie mieux quand on se connait 

     
 

B - parce qu'on réagit plus rapidement 

 
C - parce qu'on a de meilleures relations 

 
D - parce qu'on est plus efficace. 

3 Un lecteur efficace est 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - un lecteur actif 

      
B - un lecteur organisé 

 
C - un lecteur conscient de sa vitesse de lecture 
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D - un lecteur bien installé 

4 Mémoriser c'est : 
 

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
  

 

      
  

 

 
  

 
5 Citez les rôles de l'Animateur 

 
0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
  

 

   

 

 
 

  
  

 
  

  

 
  

  

6 
Faut-il faire attention aux perceptions des autres 
membres du groupe ? Pourquoi ? 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 

A - OUI, cela permet de prévenir les conséquences 
négatives sur le travail du groupe. 

     

 
B - NON, c'est secondaire, le groupe fait ce qu'il a à faire. 

7 Un sandwich ou un millefeuille d'étude, c'est 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - un en-cas pour la pause de la mi-journée 

     

 
B - quand on a des cours différents dans une journée 

 

C - le découpage d'une période d'étude en fonction des 
matières que l'on a prévu de travailler 

 

D - lorsque l'on cumule la préparation de plusieurs 
diplômes 
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8 
Les difficultés de lecture forment la 2° principale cause 
de l'échec scolaire 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - Faux 

     
 

B - Vrai 

9 Le RIS, 'est le… 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - Réactivateur d'Insertion Sensorielle 

     
 

B - Réactivateur des Impressions Sensorielles 

 
C - Registre des Informations Sensorielles 

 
D - Registre des Impressions Sensorielles 

10 Pour un groupe, la production, c'est 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - ce qui sort d'un atelier 

     
 

B - ce que le groupe se dit 

 
C - ce que le groupe imagine 

 
D - ce que le groupe réalise 

11 Etes-vous attentif ? 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - OUI 

     
 

B - NON 

12 La gestion du temps c'est 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - Personnel 

     
 

B - Lié à la psychologie 

 
C - Améliorable 

 
D - Un moyen de performance professionnelle et 
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personnelle 

13 Les deux organes utilisés lors de la lecture ? 
 

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
  

 
     

 
  

 
14 Les trois étapes de la mémorisation sont  

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - lire, répéter, réciter 

     
 

B - parler, chanter, bouger 

 
C - Voir, inscrire, aimer 

 
D - accueillir, fixer, restituer 

15 Qu'est-ce que la régulation ? 
 

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
  

 
     

 
  

 
16 Deux bonnes raisons de se donner des objectifs ?  

 
0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
  

 
     

 
  

 

17 
Au cours d'une réunion, les observateurs devront être 
attentifs :  

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - à l'écoute dans le groupe 

     

 
B - à la participation active des membres du groupe 

 

C - aux apports d'information effectués par chacun des 
membres du groupe 

 
D - au questionnement du groupe ? 
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18 
L'un des deux organes utilisés pour lire avance plus vite 
que l'autre, lequel est-ce ?  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
  

 
     

   

19 
La répétition représente quel pourcentage de l'acte de 
mémorisation ? 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - < 5% 

     
 

B- entre 5 et 25% 

 
C - entre 26 et 40% 

 
D - entre 41 et 50% 

20 
Les outils de gestion du groupe (réunion) cherchez 
l'intrus 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - Interactions 

     
 

B - questions 

 
C - reformulation 

 
D - convocation 

21 
Mes caractéristiques sont : réaliste/atteignable & 
mesurable/quantifiable ; que suis-je ?  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
  

      

22 
Quels sont les deux types de lecture que avons-nous 
abordés ?   

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 
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23 Le cycle idéal de la mémorisation est : 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - 10', 10h, 1 jour, 1 semaine, 1 mois, 3 mois 

     
 

B - 10', 24h, 1 semaine, 1 mois, 3 mois 

 
C - 10h, 24h, 1 semaine, 1 mois, 3 mois 

 
D - 10", 1h, 1 semaine, 1 mois, 3 mois 

24 Etapes de la dynamique de groupe 
 

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
  

 

      
  

 

 
  

 
25 Les caractéristiques d'une équipe :  

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - Un objectif 

     
 

B - Un leader 

 
C- Une organisation 

 
D- Des rôles différents & complémentaires 

26 
Se donner des objectifs, dans le cas du repérage ou de 
l'écrèmage ? 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - dans le cas du repérage 

     
 

B - dans le cas de l'écrémage 

27 
Qui a montré que l'on retient mieux ce que l'on a appris 
de façon distribuée ? 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - Hall 

     
 

B - Ebbinghaus 



 

383 

 
C - Laswell 

 
D - Jost 

28 
Pour mémoriser : (décrire un système de mémorisation 
présenté en cours)  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
  

 

      
  

 

 
  

 
29 Caractéristiques des 6 chapeaux 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - Dépasser l'inhibition due au regard du groupe 

     

 

B - Protection des membres du groupe par l'intermédiaire 
du rôle 

 

C - Développer la pensée des membres du groupe : elle 
provient du rôle 

 
D - Appliquer des règles du jeu simples à la réflexion 

30 Un bon groupe doit se distribuer combien de rôles ? 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - 2 

     
 

B - 4 

 
C - 5 

 
D - 7 

31 Pourquoi les pauses sont-elles nécessaires ? 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - elles consolident les connexions neuronales 

     
 

B - elles permettent l'engrammage 
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C - elles renforcent la myélinisation 

 
D - elles facilitent la restitution 

32 Dans quel type de lecture utilise-t-on le repérage ? 
 

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
  

      
33 Le topogramme est  

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - un appareil de mesure des distances sur une carte 

     

 

B - un moyen de prise de notes adapté au 
fonctionnement cérébral 

 

C - un moyen de représentation de la profondeur de la 
pensée 

 
D - un résumé de cours 

34 
Pourquoi se donner des objectifs et un animateur ? 
Complétez les affirmations  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
Se donner des objectifs => 

 
     

 
Se donner un animateur => 

 
35 Dans quel type de lecture utilise-t-on l'écrèmage ? 

 
0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
  

      

36 L'engrammage, c'est 

  

0-20% 21-40% 41-60% 61-80% 
81-

100% 

 
A - fixer des lettres sur un support d'imprimerie 

      
B - trier des programmes d'étude 

 
C - inscrire en mémoire par connexions neuronales 
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D - action corollaire au pesage manuel 

37 Sans action, en 24h on perd 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - 20% de l'information 

     
 

B - 40% de l'information 

 
C - 60% de l'information 

 
D - 80% de l'information 

38 La production d'un groupe ? 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - C'est le principal pour le groupe 

     
 

B - C'est ce que doit faire le groupe 

 
C - C'est l'urgence du groupe 

 
D - C'est la caractéristique du groupe 

39 
Estimer le temps des activités, pourquoi ? Pour 
contraindre l'esprit à l'efficacité, il faut 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - estimer le temps des activités 

     
 

B - se donner des objectifs 

 
C - apprendre à anticiper  

 
D - utiliser les bons outils 

40 Pour lire vite il faut 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - un verre de vin 

     
 

B - un coussin confortable 

 
C - l'ombrage d'un arbre 

 
D - un temps sec et frais 
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41 Citez un geste mental nécessaire à la mémorisation 
 

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
  

      
42 L'intelligence c'est : 

  

0 - 2 0 % 21-40% 41-60% 61-80% 81-100% 

 
A - l'ensemble des connexions neuronales 

     
 

B - la compréhension du monde 

 
C - savoir mémoriser 

 
D - savoir prendre du recul 
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ANNEXE 3 :  
Diag osti  M thodologie de l’app e tissage (Wolfs, 1998) 

MES OUTILS DE TRAVAIL INTELLECTUELS 
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ANNEXE 4 :  
Ce qui me motive pour enseigner 

(Les grilles modifiées à partir du mémoire de Nadia TEILLAC, (2008), Conception 
d’u  odule « Apprendre Autrement ») 

Identifier parmi la liste ci-dessous les raisons qui vous motivent pour enseigner en précisant O pour Oui 
et N pour Non dans la première case à droite de l’i titul . 

 O/N I/E 

Imaginer et scénariser un cours    

E seig e  les ati es ue j ai e    

Etre un référent en matière de pédagogique dans mon domaine   

Animer un cours    

Pouvoir expliquer aux autres    

Et e le eilleu  e seig a t de l uipe pédagogique   

Le plaisir de proposer de nouvelles activités pédagogiques   

E seig e  toujou s ieu  : est u  d fi su  oi-même   

Les compliments (de mes étudiants, de mes collègues)   

Exposer devant un auditoire   

L i age ue e e oie t es tudiants   

Aider mes étudiants   

T a aille  e  g oupe au sei  d u e uipe p dagogi ue    

Le plaisir que mes étudiants réussissent grâce à mon enseignement   

Avoir de bonnes évaluations des étudiants   

La p o esse d u e e o aissa e (prime, prix, etc.)   

Le plaisir de réussir un cours   

La progression de carrière envisagée   

O ligatio  li e au statut d e seig a t-chercheur   

Autre :    

 

Σ I  Σ E  
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ANNEXE 5 :  
La méthode EQLAT (Brauer, 2011) 
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406 

 



 

407 
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ANNEXE 6 :  
Évolutio  des effe tifs e seig a ts e  fo tio  da s l’e seig e e t supérieur entre 

1992 et 2014 

 

 

 



 

409 

RÉFÉRENCES 

ABGRALL J.-P., (2012), Stimuler la mémoire et la motivation des élèves. Une méthode pour mieux 
apprendre, collection Pédagogies (outils), Dir. Philippe Meirieu, Issy-les-Moulineaux : ESF 
éditeur. 

ADANGNIKOU N., (2008), « Peut-o  pa le  de e he he e  p dagogie u i e sitai e aujou d hui 
en France ? », Revue des sciences de l'éducation, vol. 34, n° 3, pp. 601-621. 

ALAVA S. et CLANET J., (2000), « Éléments pour une meilleure connaissance des pratiques 

tutorales : regards croisés sur la fonction de tuteur », Revue des sciences de l'éducation, 

vol. 26, n° 3, pp. 545-570. 

ALAVA S. et ROMAINVILLE M., (2001), « Les p ati ues d tude, e t e so ialisatio  et og itio  », 
Revue française de pédagogie, n° 136, pp. 159-180. 

ALBERO B., (2011), « Le ouplage e t e p dagogie et te h ologies à l u i e sit  : cultures 
d a tio  et pa adigmes de recherche », Revue internationale des technologies en 
pédagogie universitaire, vol. 8, n° 1-2, pp. 11-21. 

ALBOUY V.et TAVAN C., (2007), « Accès à l'enseignement supérieur en France : une 
démocratisation réelle mais de faible ampleur », Économie et statistique, Division 
Redistribution et politique sociale, INSEE, n° 410, pp. 3-22. 

ALLAIRE-DAGENAIS L., (1982), « Jea  Piaget et l i tellige e », Québec Français, n° 48, pp. 66-67, 
o sult  le  o e e  à l ad esse http://id.erudit.org/iderudit/56420ac 

ALLAL L. et MOTTIER LOPEZ L., (2007), Régulation des apprentissages en situation scolaire et en 
formation, Bruxelles : De Boeck Supérieur, collection : « Perspectives en éducation et 
formation ». 

ALLAL L., (2001), « Situated cognition and learning : From conceptual frameworks to classroom 
investigations », Revue suisse des s ie es de l’ du atio , vol. 23, n° 3, pp. 407-421. 

ALLAL L., (2002), Acquisition et évaluation des compétences en situation scolai e. Da s L’ ig e 
de la compétence en éducation. Louvain-la-Neuve, Belgique: De Boeck Supérieur.  

ALLAL L., (2006), « La fo tio  de gulatio  de l aluatio  : Constructions théoriques et 
limites empiriques », in : G. Figari et L. Mottier Lopez (Eds.), Re he he su  l’ valuatio  e  
éducation : Problématiques, méthodologies et épistémologie (20 ans de travaux autour de 
l ADMEE-Europe), pp. 223-230, Paris : L Ha atta . 

ALLAL L., (2007), « Introduction. Régulations des apprentissages : orientations conceptuelles 
pour la recherche et la pratique en éducation », in : L. Allal et L. Mottier Lopez, (dir.), 
Régulation des apprentissages en situation scolaire et en formation, De Boeck Supérieur 
« Perspectives en éducation et formation », pp. 7-23. 

ALTET M., (1994), « Le cours magistral universitaire : un discours scientifico-pédagogique sans 
articulation enseignement-apprentissage », Recherche et Formation, n° 15, pp. 35-44. 

ALTET M., (1998), Les p dagogies de l’app e tissage, Paris : PUF. 

ALTET M., (2003), « Caractériser, expliquer et comprendre les pratiques enseignantes pour aussi 
contribuer à leur évaluation », Les Dossie s des “ ie es de l’Édu atio , n° 10, pp. 31-44. 

http://id.erudit.org/iderudit/56420ac
https://books.google.fr/books?hl=fr&lr=&id=KFMpNkCZjGkC&oi=fnd&pg=PP33&dq=ALTET+M.,+(2003),&ots=HdVW7R1A_h&sig=7H_-jW8JtXXWuBkZhN2ZJ7Ejeuk
https://books.google.fr/books?hl=fr&lr=&id=KFMpNkCZjGkC&oi=fnd&pg=PP33&dq=ALTET+M.,+(2003),&ots=HdVW7R1A_h&sig=7H_-jW8JtXXWuBkZhN2ZJ7Ejeuk


 

410 

ALTET M., (2004), « Enseigner en premier cycle universitaire : des formes émergences 
d adaptatio  ou de la "M tis" e seig a te », in : E. Annoot et M.-F. FAVE-BONNET, 
(coord.), Pratiques pédagogi ues da s l’e seig e e t sup ieu  : enseigner, apprendre, 
évaluer, Paris : l Ha atta , “a oi  et Fo atio . 

ALTET M., (2009), « Conclusion. Des tensions entre professionnalisation et universitarisation en 
fo atio  d e seig a ts à leu  a ti ulatio  : curriculum et transaction nécessaires » in : 
M. Altet, R. Étienne, C. Lessard, L. Paquay et Ph. Perrenoud, L’u ive sit  peut-elle vraiment 
former les enseignants ?, Paris : De Boeck Supérieur « Perspectives en éducation et 
formation », pp. 215-232. 

ANDERSON L. W., JACOBS J., SCHRAMM S. et SPLITTGERBER F., (2000), « School transitions : 
beginning of the end or a new beginning ? », International Journal of Educational research, 
vol. 33, n° 4, pp. 325-339. 

ANNOOT E. et FAVE-BONNET M.-F., (2004), Pratiques pédagogi ues da s l’e seig e e t 
supérieur : enseigner, apprendre, évaluer, Paris : L Ha atta , “a oi  et Fo atio . 

ANNOOT E., (2012), La ussite à l’u ive sit , Bruxelles : De Boeck. 

ARTIGUES M., (2004), « Le défi de la transition secondaire/supérieur : que peuvent nous 
apporter les recherches didactiques et les innovations développées dans ce domaine ? » 
Premier Colloque Franco-Canadien de Mathématiques, Juillet 2004, Toulouse.  

ASCHIERI G., (2012), R ussi  la d o atisatio  de l’e seig e e t sup ieu  : l’e jeu du p e ie  
cycle. Rapport du Conseil Economique Social et Environnemental, Paris : La Documentation 
française. 

ASTIN A. W., (1977), Four Critical Years, San Francisco, CA : Jossey-Bass. 

ASTIN A. W., (1993), What Matters in College? Four Critical Years Revisited, San Francisco, CA : 
Jossey-Bass. 

ATKINSON J. W., (1957), « Motivational determinants of risk-taking behavior », Psychological 
Review, vol. 64, n° 6, pp. 359-372. 

ATKINSON R. et SHIFFRIN R., (1968), « Human memory: A proposed system and its control 
processes », in : K. Spence et J. Spence, (dir.), The Psychology of Learning and Motivation: 
Advances in Research and Theory, vol. 2, New York, Academic Press, pp. 89-195 

AUBE R., (2001), « Des pistes concrètes pour favoriser la réussite scolaire des garçons », Actes du 
21ème ollo ue de l AQPC, Jo ui e, Qu e . 

AUSUBEL D. P., (1960), « The use of advance organizers in the learning and retention of 
meaningful verbal material », Journal of Educational Psychology, n° 51, pp. 267-272. 
‘ f e e ti e de l a ti le de Mugi u et Mugisha  o sult  e  lig e le  a s 

 à l ad esse : http://file.scirp.org/pdf/CE_2013123114151419.pdf 

AUSUBEL D. P., (1968), Educational psychology. A cognitive view, New York : Holt, Rinehart and 
Winston, Inc. 

BACHELARD G., (1934), La fo atio  de l’esp it s ie tifi ue. Co t i ution à une psychanalyse de 
la connaissance objective, Paris : Librairie philosophique J. VRIN, 5e édition, 1967.  

BANDURA A., (1997), Self-efficacy: The exercise of control, New York : W. H. Freeman & Co Ltd. 
(Cité par Schmitz et al., 2010, Étude de trois facteurs-clefs pour comprendre la 
pe s v a e à l’u ive sit ). 

http://file.scirp.org/pdf/CE_2013123114151419.pdf


 

411 

BAREIL C., (2004), « La résistance au changement : synthèse et critique des écrits », cahier CETO, 
HEC Montréal, n° 04-10, consulté le 5 juin 2017. URL : 
http://web.hec.ca/sites/ceto/fichiers/04_10.pdf 

BARNIER G., (1994), « L'effet tuteur dans une tâche spatiale chez des enfants d'âge scolaire », 
Thèse de doctorat, Université de Provence. (Cité par SARRAZY, 2001) 

BAUDELOT C. et ESTABLET R., (1971), L’É ole apitaliste e  F a e, Paris : La Découverte. 

BAUDRIT A., (2000), « Le tutorat : un enjeu pour une pratique pédagogique devenue objet 
scientifique ? », Revue Française de Pédagogie, n° 132, juillet-août-septembre, pp. 125-
153. 

BAUDRIT A., (2005), L’app e tissage oop atif : o igi es et volutio s d’u e thode 
pédagogique, Bruxelles : De Boeck, collection : « Pédagogies en développement ». 

BEAN J. P. et KUH G. D. (1984), « The reciprocity between student-faculty informal contact and 
academic performance of university undergraduate students », Research in Higher 
Education, vol. 21, n° 4, pp. 461-477. 

BEAN J. P., (1980), « Dropouts and turnover: The synthesis and test of a causal model of student 
attrition », Research in Higher Education, vol. 12, n° 2, pp. 155-187 (cité par Schmitz et al 
(2013), Trois facteurs- l s pou  o p e d e la pe s a e à l u i e sit . 

BEAN J. P., (1983), « The application of a model of turnover in work organizations to the student 
attrition process », Review of Higher Education, vol. 6, n° 2, pp. 129-148. 

BEAUD O., CAILLE A., ENCRENAZ P., GAUCHET M. et VATIN F. (2010). « L'université et 
l'enseignement supérieur : leçons de l'histoire et état des lieux », in : O. Beaud, A. Caille, 
P. Encrenaz, M. Gauchet et F. Vatin, Refonder l'université: Pourquoi l'enseignement 
supérieur reste à reconstruire, Paris: La Découverte, pp. 107-136. 

BEAUD S., (2008), « Enseignement supérieur : la "démocratisation scolaire" en panne », 
Formation emploi [En ligne], n° 101, janvier-mars 2008, pp. 149-165, mis en ligne le 31 
mars 2010. Consulté le 12 octobre 2012. site : http://formationemploi.revues.org/1146 

BEAUD S., (2010), « Enseignement supérieur : la "démocratisation scolaire" en panne », 
Formation emploi, n° 101, janvier-mars 2008, pp. 149-165. Mis en ligne le 31 mars 2010, 
consulté le 30 septembre 2016. URL : http://formationemploi.revues.org/1146 

BÉJEAN S. et MONTHUBERT B., (2015), « Pour une société apprenante Propositions pour une 
st at gie atio ale de l e seig e e t sup ieu  », Par Sophie Béjean, présidente du 
comité StraNES et Bertrand Monthubert, rapporteur général. 
http://www.enseignementsup-recherche.gouv.fr/stranes/ 

BELANGER C., (2010), « Une perspective SoTL au développement professionnel des enseignants 
au supérieur : u est-ce que cela signifie pour le conseil pédagogique ? », The Canadian 
Journal for The Scholarship of Teaching and Learning, vol. 1, n° 2. Cité par Biémar et al. 
(2011) 

BELISLE M. et LISON C., (2016), « Le SoTL, une démarche pour accompagner les enseignants et se 
développer en tant que conseiller pédagogique », mois de la pédagogie universitaire, 
université de Sherbrooke, avril 2016. 

BENOIT V., (2011), « Pou  plus d i te a ti it  da s l e seig e e t u i e sitai e. Tou  d ho izo  
en grand auditoire et petit groupe », T a ail de fi  d tudes. T l ha g  le  f ie   
à l ad esse : http://www.unifr.ch/didactic/assets/files/travaux%20participants/benoit_ 
diplome.pdf. 

http://www.enseignementsup-recherche.gouv.fr/stranes/
http://web.hec.ca/sites/ceto/fichiers/04_10.pdf
http://formationemploi.revues.org/1146
http://formationemploi.revues.org/1146


 

412 

BERGER V., (2012), « Assise de l E seignement Supérieur, Rapport au Président de la 
République », consulté le 31 décembre 2016 : URL : http://cache.media.enseignementsup-
recherche.gouv.fr/file/Assises_esr/24/0/Assises-ESR-Rapport-Vincent-Berger-_237240.pdf 

BERGMANN J. et SAMS A., (2014), La classe inversée, Montréal : Éditions Raynald Goulet.  

BERTHIAUME D. et REGE COLET N., (2013), La p dagogie de l’e seig e e t sup ieu  : repères 
théoriques et applications pratiques. Tome 1 : Enseigner au supérieur, Berne : Peter Lang. 

BERTHIAUME D. et WESTON C., (2015), « Développer son savoir pédagogique disciplinaire » in : 
N. Rege Colet et D. Berthiaume, (dir.), La p dagogie de l’e seig e e t sup ieu  : repères 
théoriques et applicaitons pratiques. Tome 2 : “e d veloppe  au tit e d’e seig a t, Berne : 
Peter Lang 

BE‘THIAUME D., , What is the atu e of u i e sit  p ofesso s dis ipli e-specific 
pedagogical knowledge ? A descriptive multicase study », Thèse de doctorat inédite, 
McGill University, Montréal. 

BERTHIAUME D., LANARES J., JACQMOT C., WINER L. et ROCHAT J.-M., (2011), « L aluatio  des 
enseignements par les étudiants (EEE) », Recherche et formation [En ligne], n° 67, pp. 53-
72, mis en ligne le 1er juillet 2013, consulté le 30 septembre 2016. URL : 
https://rechercheformation.revues.org/1387 

BERTRAND C., (2014), « “oute i  la t a sfo atio  p dagogi ue da s l e seig e e t 
supérieur », Co sult  le  f ie   à l ad esse sui a te : 
http://www.fied.fr/_content/dgsip-actualite.pdf. 

BETANT B., FOUCAULT M. et PEYROUX C., (2010), « Note elati e à la ise e  œu e du pla  
pour la réussite en licence », I spe tio  G ale de l’Ad i ist atio , de l’Edu atio  
Nationale et de la Recherche, Note à Mada e le Mi ist e de l E seig e e t “up ieu  et 
de la Recherche, juillet 2010. 

BIÉMAR S., DAELE A., MALENGREZ D. et OGER L., (2015), « Le “ hola ship of Tea hi g a d 
Lea i g  “oTL . P opositio  d u  ad e pou  l a o pag e e t des e seig a ts pa  les 
conseillers pédagogiques », Revue i te atio ale de p dagogie de l’e seig e e t 
supérieur [En ligne], n° 31-2, pp. 1-21, mis en ligne le 1er juillet 2015, consulté le 12 août 
2016. URL : http://ripes.revues.org/966 

BIGGS J., (1996), « Enhancing teaching through constructive alignment », Higher Education, 
vol. 32, n° 3, pp. 347-364. 

BISSONNETTE S., GAUTHIER C. et RICHARD M., (2005), Échec et réformes éducatives : quand les 
solutions proposées deviennent la source des problèmes, Laval : Presses Universitaires de 
Laval. 

BLOOM B., ENGLEHART M., FURST E., HILL W. et KRATHWOHL D., (1956), Taxonomy of 
educational objectives:The classification of educational goals. Handbook I: Cognitive 
domain. New York, Toronto : Longmans, Green. 

BORRAS I., (2011), « Évaluation du non- e ou s au tuto at à l u i e sit  », Céreq, Net Doc 
n° 85, septembre 2011, Marseille (en collaboration avec N. Lendrin et E. Janeau, 
S. Macaire et Ph. Warin). 

BOUCHER F. et AVARD J., (1995), Réussir ses études. “e vi e d’o ie tatio  et de o sultatio  
ps hologi ue de l’U ive sit  de Mo t al, Boucherville (Québec) : Mortagne Poche. 

BOURDIEU P. et PASSERON J.-C., (1964), Les Héritiers. Les étudiants et la culture, Paris : Les 
Éditions de Minuit. 

https://rechercheformation.revues.org/1387
http://ripes.revues.org/966


 

413 

BOURDIEU P. et PASSERON J.-C., (1967), « Sociology and philosophy in France since 1945: death 
and resurrection of a philosophy without subject », Social Research, vol. 34, n° 1, pp. 162-
212. 

BOURDIEU P., (1980), La Distinction, Paris : Les Éditions de Minuit. 

BOURDIEU P., PASSERON J.-C. et SAINT-MARTIN M. de, (1965), « Rapport pédagogique et 
communication », París, La Haye : Mouton & Co., vol. 1. 

BOURGEOIS E., (2006), « La motivation à apprendre », in : E. Bourgeois et G. Chapelle, (éd.), 
Apprendre et faire apprendre, Paris : PUF, pp. 229-246. 

BOURGIN J. (2003), « Étude des effets de la assifi atio  su  les p ati ues d e seig e e t des 
personnels universitaires à travers une approche monographique de deux DEUG 
"réformés" », Co u i atio  à la jou e d tude du ‘E“UP du 7 mars 2003, Paris X 
Nanterre. En ligne : http://www.resup.u-bordeaux2.fr/manifestations/journeemars/ 
textescommunications/jbourgintexte.pdf.  

BOURGIN J., (2011), « Les p ati ues d e seig e e t da s l u i e sit  de asse : les premiers 
cycles universitaires se scolarisent-ils ? », Sociologie du travail, vol. 53, n° 1, pp. 93-108. 

BOXUS E., (1993). « Rapport du groupe de travail "Réussites en candidatures" », Bruxelles : 
Conseil interuniversitaire de la Communauté française de Belgique (CIUF). Cité par 
Parmentier (2011). 

BOYER E. L., (1990), Scholarship Reconsidered: Priorities for the Professoriate, Princeton : The 
Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching.  

BOYER R. et CORIDIAN C., (2002), « Transmission des savoirs disciplinaires dans l'enseignement 
universitaire. Une comparaison histoire/sociologie », Sociétés contemporaines, 2002/4, 
n° 48, pp. 41-61. 

BOYER R., CORIDIAN C., et ERLICH V., (2001), « L e t e da s la ie tudia te. “o ialisatio  et 
apprentissages. », Revue Française de Pédagogie, vol. 136, n° 1, pp. 97-107. 

BRAUER M., (2011), E seig e  à l’u ive sit . Co seils p ati ues, astu es, thodes 
pédagogiques, Paris : Armand Colin. 

BRAULT-LABBE A.-L. et DUBÉ L., (2010), « Engagement scolaire, bien-être personnel et 
autodétermination chez des étudiants à l'université », Canadian Journal of Behavioural 
Science, vol. 42, n° 2, pp. 80-92. 

BROWN G. et ATKINS M., (2002), Effective teaching in higher education, 2nd edition, Londres et 
New York : Routledge. 

BRU M., (2015), Les méthodes en pédagogie, Paris : PUF. 

BRUNEAU-MORIN D., (2002), « Gestio  d a i ue de la lasse, st at gies d e seig e e t et 
d app e tissage et ussite s olai e », We og aphie d a ti les de la e ue P dagogie 
Coll giale dit e pa  l Asso iatio  Qu oise de P dagogie oll giale 
(AQPC),http://www.infiressources.ca/fer/depotdocuments/Pedagogie_collegiale_et_Infir
essources.pdf, consulté le 19 décembre 2015. 

BRUNER J. S. et BONIN Y., (1996). L'éducation, entrée dans la culture. Les problèmes de l'école à 
la lumière de la psychologie culturelle, Paris : Éditions Retz. 

BRUNER J. S., (1996), L'Éducation, entrée dans la culture : les problèmes de l'école à la lumière de 
la psychologie culturelle, Paris : Retz. 

http://www.resup.u-bordeaux2.fr/manifestations/journeemars/textescommunications/jbourgintexte.pdf
http://www.infiressources.ca/fer/depotdocuments/Pedagogie_collegiale_et_Infiressources.pdf
http://www.resup.u-bordeaux2.fr/manifestations/journeemars/textescommunications/jbourgintexte.pdf
http://www.infiressources.ca/fer/depotdocuments/Pedagogie_collegiale_et_Infiressources.pdf


 

414 

BRUTER A., (2008), « Le ou s agist al o e o jet d histoi e », Histoi e de l’ du atio  [En 
ligne], n° 120, mis en ligne le 01 janvier 2013, consulté le 30 septembre 2016. URL : 
http://histoireeducation.revues.org/1829. 

BUCHETON D. et SOULE Y., (2009), « Les gestes professionnels et le jeu des postures de 
l e seig a t da s la lasse : un multi-agenda de préoccupations enchâssées », Education 
et didactique [En ligne], vol. 3, n° 3, pp. 29-48, mis en ligne le 1er octobre 2011, consulté le 
30 septembre 2016. URL : http://educationdidactique.revues.org/543 

BUCHETON D., (2009), L’agi  e seig a t, des gestes p ofessionnels ajustés, Toulouse : Octarès. 

BUZAN T., (1999), Une tête bien faite, Paris : Editio s d o ga isatio . 

CANNARD C., ENTENMANN F., PARIS S., DELMAS F. et GRAFF Ch., (2012), « Mobilisation et 
réussite des étudiants tutorés en Licence de psychologie », Revue internationale de 
pédagogie de l'enseignement supérieur, Association internationale de pédagogie 
universitaire, vol. 28, n° 2, pp. 1-17.  

CASE J. et MARSHALL D. , (2004), « Between deep and surface: procedural approaches to 
learning in engineering education contexts », pp. 605-615, publié en ligne : 24 Jan 2007, 
https://doi.org/10.1080/0307507042000261571  

CASPAR P., (2011), La formation des adultes. Hier, aujourd'hui, demain..., Paris : Éditions 
d Organisation. 

CASTAIGNE J.-L., RIMBAUD C. et BERTUCAT F., (2014), document de travail, atelier PEnSERA. 

CCI Research Inc. (2009), « Mesu e de l e gage e t des tudia ts da s l du atio  
postse o dai e : ase th o i ue et appli a ilit  au  oll ges de l O ta io », Toronto, 
Co seil o ta ie  de la ualit  de l e seig e e t sup ieu . 

CERI, (2007), « É alue  l app e tissage. L aluatio  fo ati e », Publication de la Conférence 
internationale OCDE/CERI : « Apprendre au XXIe siècle : recherche, innovation et 
politiques », o sult e su  i te et le  juillet  à l ad esse sui a te : 
http://www.oecd.org/fr/sites/learninginthe21stcenturyresearchinnovationandpolicyappre
ndreauxxiesieclerechercheinnovationetpolitiques/40604126.pdf  

CHARLIER B., COSNEFROY L., JEZEGOU A. et LAMEUL G., (2015), « Understanding Quality of 
Learning in Digital Learning Environments: State of the Art and Research Needed », in : 
A. Curaj, L. Matei, R. Pricopie, J. Salmi et P. Scott, (eds.), The European Higher Education 
Area : Between Critical Reflections and Futures Policies, Berlin: Springer International 
Publishing, pp. 381-398. 

CHÊNERIE I., (2010), « Le métier de conseiller pédagogique dans le supérieur. Analyse des 
pratiques et des besoins des conseillers pédagogiques dans le supérieur pour élaborer 
un référentiel de formation spécifique », “IUP de l U i e sit  de Toulouse, Bo us Qualit  
Formation. 

CHEVAILLIER T., NAKHILI N. et LE BASTARD-LANDRIER S., (2009), « Du secondaire au supérieur : 
continuités et ruptures dans les conditions de vie des jeunes », Observatoire National de 
la Vie Etudiante, La Documentation Française, Panorama des savoirs.  

CLERMONT G., (2005), « Québec. La réforme éducative entre intention et réalité », Revue 
i te atio ale d’ du atio  de “ v es [En ligne], n° 40, décembre 2005, mis en ligne le 17 
novembre 2011, consulté le 06 janvier 2016. Site : http://ries.revues.org/1267. 

COMENIUS, (1992), La Grande Didactique, [1ère édition 1627], Genève : Klinscksieck.  

http://www.oecd.org/fr/sites/learninginthe21stcenturyresearchinnovationandpolicyapprendreauxxiesieclerechercheinnovationetpolitiques/40604126.pdf
http://ries.revues.org/1267
http://www.oecd.org/fr/sites/learninginthe21stcenturyresearchinnovationandpolicyapprendreauxxiesieclerechercheinnovationetpolitiques/40604126.pdf
https://doi.org/10.1080/0307507042000261571


 

415 

CON“EIL DE L EU‘OPE, , « Fo e  les e seig a ts au ha ge e t. La philosophie du 
p og a e Pestalozzi du Co seil de l Eu ope », “ ie Pestalozzi, ° , “t as ou g : Editio s 
du Co seil de l Eu ope. 

COSNEFROY L., (2004), « App e d e, fai e ieu  ue les aut es, ite  l he  : l i flue e de 
l o ie tatio  des uts su  les app e tissages s olai es ». Revue française de pédagogie, 
n° 147, pp. 107-128 

COSNEFROY L., (2011), L’app e tissage auto gul . E t e ognition et motivation, Grenoble : 
PUG. 

COSNEFROY L., (2012), « Autonomie et formation à distance », Recherche et formation [En ligne], 
n° 69, mis en ligne le 01 mars 2014, consulté le 01 janvier 2016. URL: 
http://rechercheformation.revues.org/1752 

COSNEFROY L., HOFFMANN C. et DOUADY J., , « L a o pag e e t thodologi ue », 
Recherche et formation [En ligne], n° 77, mis en ligne le 31 décembre 2016, consulté le 06 
juillet 2016. URL : http://rechercheformation.revues.org/2300. 

COULON A. et PAIVANDI S., (2008), « État des savoirs sur les relations entre les enseignants, les 
tudia ts et les IATO““ da s les ta lisse e ts d e seig e e t sup ieu . ‘appo t pou  

l O se atoi e atio ale de la ie tudiante », ESSI-CRES avril 2008 (Université Paris-8). 

COULON A., (1997), Le tie  d’ tudia t. L’e t e da s la vie u ive sitai e, Paris : PUF. 

COULON A., (1999), « U  i st u e t d affiliatio  i telle tuelle. L e seig e e t de la 
méthodologie documentaire dans les premiers cycles universitaires », BBF Paris, T. 44, 
n° 1, pp. 36-42. 

CRAHAY M. et FAGNANT A., (2007), « À p opos de l pist ologie pe so elle : u  tat des 
recherches anglo-saxonnes », Revue française de pédagogie [En ligne], n° 161, mis en ligne 
le 1er décembre 2011, consulté le 1er février 2017. URL : http://rfp.revues.org/830. 

CRAHAY M., WANLIN Ph., ISSAIEVA É. et LADURON I., (2010), « Fonctions, structuration et 
évolution des croyances (et connaissances) des enseignants », Revue française de 
pédagogie, vol. 2010/3, n° 172, pp. 85-129. Mis en ligne le 1er décembre 2014, consulté le 
30 septembre 2016. URL : http://rfp.revues.org/2296 ; DOI : 10.4000/rfp.2296 

CROUCH H. C. et MAZUR E., (2001), « Peer Instruction: Ten years of experience and results », 
American Association of Physics Teachers, vol. 69, n° 9, pp. 970-977. 

CUISINIER F., GAY M.-C., JEOFFRION C. et SCHNEIDER B., (2006), « Regards actuels des 
enseignants-chercheurs sur leur métier : enquête auprès des enseignants-chercheurs de 
psychologie », Bulletin de psychologie, février, 2006-2, n° 482, pp. 237-249. 

D AMO‘E B., FANDINO PINILLA M. I., MARAZZANI I., SANTI G. et SBARAGLI S. (2008), « Le rôle de 
l pist ologie de l e seig a t da s les p ati ues d e seig e e t », Actes du colloque 
international : « Les dida ti ues et leu s appo ts à l e seig e e t et à la fo atio . Quel 
statut épistémologique de leurs modèles et de leurs résultats ? », 18 au 20 septembre 
2008, Université Bordeaux 4, Bordeaux, France. 

DAELE A. et BERTHIAUME D., (2010), « Choisi  ses st at gies d e seig e e t », Centre de 
“outie  à l E seig e e t C“E , U i e sit  de Lausa e, “uisse. Co sult  le  ja ie  
2017, 
https://www.unil.ch/files/live/sites/cse/files/shared/brochures/memento_m3_strategies_
enseignement.pdf 

DAELE A. et LAMBERT M., (2013), « Comment fournir un feedback constructif aux étudiants ? », 
in : D. Berthiaume et N. Rege Colet, (dir.), La pédagogie de l’e seig e e t sup ieu  : 

http://rechercheformation.revues.org/2300
https://www.unil.ch/files/live/sites/cse/files/shared/brochures/memento_m3_strategies_enseignement.pdf
https://www.unil.ch/files/live/sites/cse/files/shared/brochures/memento_m3_strategies_enseignement.pdf


 

416 

repères théoriques et applications pratiques, tome 1 : Enseigner au supérieur, Berne : Peter 
Lang, pp. 299-312. 

DAGNAUD M., (2013), La génération Y : les jeunes et les réseaux sociaux, de la dérision à la 
subversion, Paris : Presses de Sciences Po. 

DANNER M., (2000), « A qui profite le tutorat mis en place dans le premier cycle universitaire ? ». 
Les “ ie es de l’ du atio  – Pou  l’E e Nouvelle, vol. 33, n° 1, pp. 25-41. 

DAVID M., (2014), « Les savoirs des formes de scolarisation. Comparaison entre le lycée et la 
première année de licence », Revue française de pédagogie [En ligne], n° 193, mis en ligne 
le 31 décembre 2018, consulté le 16 décembre 2016. URL : http://rfp.revues.org/4884 

DE BAHRICK H. P., (1984), « Fifty years of second language attrition: Implications for 
programmatic research », The Modern Language Journal, vol. 68, n° 2, pp. 105-118. 

DE CORTE E., (2010), « Les o eptio s de l app e tissage au fil du te ps », in : H. DUMONT 
D. Istance et F. Benavides, (éds.)Comment apprend-on ? La recherche au service de la 
pratique, Paris : Éditions OCDE, pp. 39-72. 

DE KETELE J.-M., COSNEFROY L., HUGONNIER B. et PARMENTIER Ph., (2016), Quelle excellence 
pou  l’e seig e e t sup ieu  ?, coll. : « Pédagogies en développement », Louvain-la-
Neuve : De Boeck Supérieur. 

DE LANDSHEERE V.et DE LANDSHEERE G., (1975), Définir les objectifs de l'éducation, Paris : 
Presses Universitaires de France. 

Déclaration commune des ministres européens de l'éducation(1999), 19 juin 1999, Bologne. 

DEHAENE S., (2013), « Les uat e pilie s de l app e tissage ou e ue ous dise t les 
neurosciences », ParisTech Review, École des neurosciences de Paris. Consulté en ligne le 
23 novembre 2016 sur : http://parisinnovationreview.com/2013/11/07/apprentissage-
neurosciences/ 

DEHAENE S., (2014), « Fondements cognitifs des apprentissages scolaires », cours au Collège de 
F a e, o sult  su  i te et le  a s  à l ad esse sui a te : http://www.college-
de-france.fr/site/stanislas-dehaene/course-2015-01-06-09h30.htm 

DEHAENE S., (2015), « L atte tio  et le o t ôle e utif », « Cours au Collège de France, 13 
janvier 2015, amphithéâtre Marguerite de Navarre, Collège de France, consulté en ligne le 

 jui   à l ad esse sui a te : https:// . ollege-de-france.fr/site/stanislas-
dehaene/course-2015-02-03-09h30.htm 

DEJEAN J., (2002), L'évaluation de l'enseignement dans les universités françaises, rapport établi à 
la de a de du Haut Co seil de l aluatio  de l ole. 

Della CHIESA B., (2007), Comprendre le cerveau : aissa e d’u e s ie e de l’app e tissage, 
Paris : Éditions OCDE. 

DEMAILLY L., (2008), Politiques de la relation. Approche sociologique des métiers et activités 
professionnelles relationnelles, Lille : Presses universitaires du Septentrion. 

DEMOUGEOT-LEBEL J. et PERRET C., (2012), « Ide tifie  les o eptio s de l e seig e e t et de 
l app e tissage pou  a o pag e  le d eloppe e t p ofessio el des e seig ants 
d uta ts à l u i e sit  », Savoir, 2010/2, n° 23, pp. 51-72. 

DEVOLVE N., (2006), « Métacognition et réussite des élèves », Cahiers pédagogiques, article 
o sult  le  août  à l ad esse sui a te : http://www.cahiers-

pedagogiques.com/Metacognition-et-reussite-des-eleves  

http://parisinnovationreview.com/2013/11/07/apprentissage-neurosciences/
http://parisinnovationreview.com/2013/11/07/apprentissage-neurosciences/
http://www.college-de-france.fr/site/stanislas-dehaene/course-2015-01-06-09h30.htm
http://www.college-de-france.fr/site/stanislas-dehaene/course-2015-01-06-09h30.htm


 

417 

DOISE W. et MUGNY G., (1981), Le Développement Social de l'intelligence, Paris : InterEditions. 

DOLY A.-M., (1998), « Métacognition et pédagogie: enjeux et propositions pour l'introduction de 
la métacognition à l'école », Thèse sous la direction de Michel Develay, université Lumière 
Lyon 2. 

DOLY A.-M., (2006), « La ta og itio , de sa d fi itio  pa  la ps hologie à sa ise e  œu e à 
l ole », in : G. Toupiol, (dir.), Apprendre et comprendre, place et rôle de la métacognition 
da s l’aide sp ialis e, Paris : Éditions Retz, pp. 84-124. 

DONNAY J. et ROMAINVILLE M., (1996), E seig e  à l’u ive sit  : u  tie  ui s’app e d ? 
Bruxelles : De Boeck université. 

DORAY P. et MURDOCH J., (2010), « Nouveaux étudiants, nouveaux parcours ? La présence 
étudiante dans l'enseignement postsecondaire. Présentation », Education et sociétés, 
2010/2, n° 26, pp. 5-12.  

DOUDIN P.-A. et MARTIN D., (1992), De l’i t t de l’app o he ta og itive e  p dagogie, 
Lausanne, Centre Vaudois de Recherches Pédagogiques. 

DUBET F., (1994), Sociologie de l'expérience, Paris : Seuil. 

DUBOIS P., (2011), « Sortir le cycle Licence de l u i e sit  et e  des I stituts d e seig e e t 
supérieur », Présenté au séminaire Politiques des sciences. En ligne : http://pds. 
hypotheses.org/1187 (consulté le 23 avril 2017). 

DUGUET A. et MORLAIX S., (2012), « Les pratiques pédagogiques des enseignants universitaires : 
Quelle variété pour quelle efficacité ? », Questions Vives [En ligne], vol.6, n° 18, mis en 
ligne le 15 octobre 2013, consulté le 26 juillet 2015. URL : 
http://questionsvives.revues.org/1178 

DUGUET A., (2012), « La transmission des savoirs en première année universitaire : les capacités 
cognitives des étudiants jouent-elles un rôle dans leurs apprentissages ? », Biennale 
internationale de l'éducation, de la formation et des pratiques professionnelles, Juillet 
2012, Paris, France. 

DUGUET A., (2015), « Les prati ues p dagogi ues à l u i e sit  e  F a e : quels effets sur la 
réussite en première année ? Le cas du cours magistral », Recherche et formation, [En 
ligne], n° 79, mis en ligne le 30 septembre 2016, consulté le 16 décembre 2016 : 
http://rechercheformation.revues.org/2431 

DUKETTE D. et CORNISH D., (2009), The Essential 20: Twenty Components of an Excellent Health 
Care Team, Pittsburgh, PA : Dorrance Publishing. 

DUMONT H., ISTANCE D. et BENAVIDES F., (2010), Comment apprend-on ? La recherche au 
service de la pratique, Paris : Éditions OCDE. http://www.oecd-
ilibrary.org/fr/education/comment-apprend-on_9789264086944-fr  

DURKHEIM E., (1904), « L olutio  p dagogi ue en France », cours donné en 1904, consulté sur 
le site de Philippe Mei ieu le  a s  à l ad esse sui a te : 
http://meirieu.com/PATRIMOINE/durkheim.pdf 

DURKHEIM E., (1938), L’ volutio  p dagogi ue e  F a e, Paris : PUF. 

EBBINGHAUS H., (1897), « Une nouvelle méthode d'appréciation des capacités intellectuelles », 
Revue Scientifique, Tome VIII de la 4e série juillet, pp. 424-430. 

ECCLES J. et WIGFIELD A., (2002), « Motivational beliefs, values, and goals », Annual Review of 
Psychology, vol. 53, n° 1, pp. 109-132. 

http://www.oecd-ilibrary.org/fr/education/comment-apprend-on_9789264086944-fr
http://questionsvives.revues.org/1178
http://www.theses.fr/1998LY020077
http://www.theses.fr/1998LY020077
http://www.oecd-ilibrary.org/fr/education/comment-apprend-on_9789264086944-fr


 

418 

ENDERS J. et MUSSELIN C., (2008), « Retour vers le futur ? Les professions universitaires au XXI° 
siècle », Chapitre 4, in : OCDE, L’e seig e e t sup ieu  à l’ho izo  . Volu e  : 
démographie, Paris : Éditio s de l OCDE, pp. -160. 

ENDERS J. et MUSSELIN C., (2011), «Retour vers le futur ? Les professions universitaires au XXIe 
siècle », OCDE, L’e seig e e t sup ieu  à l’ho izo  , Volu e  : D og aphie. 

ENDRIZZI L., (2011), « Savoir enseigner dans le supérieur : u  e jeu d e elle e pédagogique », 
Dossie  de veille de l’If , n° 64, septembre. 

ENDRIZZI L., (2014), « La ualit  de l e seig e e t : un engagement des établissements, avec les 
étudiants ? », Dossie  de veille de l’IFÉ, n° 93, juin, Lyon : ENS de Lyon, pp. 1-44. 

ENDRIZZI L., (2017), Recherche ou enseignement : faut-il choisir ?, Dossie  de veille de l’If , 
n° 116, mars. 

ENTWISTLE N. J., (1998), « Improving teaching through research on student learning », in : J. F. J. 
Forest, (Ed.), The experience of learning, Edinburgh : Scottish academic press, pp. 145-158. 

ERLICH V. et VERLEY É., (2010), « Une relecture sociologique des parcours des étudiants français : 
entre segmentation et professionnalisation », Education et sociétés, 2010/2, n° 26, pp. 71-
88. 

ERLICH V., (1998), Les nouveaux étudiants. Un groupe social en mutation, Paris : Armand Colin. 

FAVE-BONNET, M.-F., CLERC, N., (2001), « Des "Héritiers" aux "nouveaux étudiants" : 35 ans de 
recherches », Revue française de pédagogie, vol. 136, n° 1, pp. 9-19. 

FELOUZIS G., (2000), « ‘epe se  les i galit s à l u i e sit  : des i galit s so iales au  i galit s 
locales dans trois disciplines universitaires », Sociétés contemporaines, vol. 38, n° 1, 
pp. 67-97. 

FELOUZIS G., (2001), La condition étudiante. Sociologie des étudiants et de l’u ive sit . Paris : 
PUF, coll. : « “o iologie d aujou d hui ». 

FLAVELL J. H., (1976), « Metacognitive aspects of problem solving », in : L. B. Resnick, (Ed.), The 
nature of intelligence, Hillsdale, NJ : Lawrence Erlbaum, pp. 231-235. 

FLAVELL J. H., (1979), « Metacognition and cognitive monitoring: a new area of cognitive 
developmental inquiry », American Psychologist, vol. 34, n° 10, pp. 906-911. 

FOCANT J., (2007), « La mesure des processus d'autorégulation : quelles méthodes ? Quels 
enjeux ? », in : N. Nader-Grosbois, (dir.), Régulation, autorégulation, dysrégulation. Pistes 
pou  l’i te ve tio  et la e he he, Belgique : Éditions Mardaga, collection : « pratiques 
psychologiques », pp. 31-42. 

FORNASIERI I., LAFONT L., POTEAUX N. et SÉRÉ M.-G., (2003), « La fréquentation du tutorat : des 
pratiques différenciées », Recherche & Formation, vol. 43, n° 1, pp. 29-45 

FOUCAULT, M., (1966), Les mots et les choses, Paris : Gallimard. 

FRAISSE P., (1962), « Plaidoyer pour la mémoire », Enfance, Tome 15, n° 4-5, pp. 317-328. 

FRENAY M. et BÉDARD D., (2004), « Des dispositifs de fo atio  u i e sitai e s i s i a t da s la 
pe spe ti e d u  app e tissage et d u  e seig e e t o te tualis s pou  fa o ise  la 
construction de connaissances et leur transfert », in : A. Presseau et M. Frenay, (Éds.), Le 
transfert des apprentissages, Québec : Les P esses de l U i e sit  La al, pp. 239-267. 

FRENAY M. et PAUL C., (2006), « Chapitre 5. Le développement de projets pédagogiques : reflet 
ou sou e de l e gage e t de l e seig a t u i ersitaire dans ses activités 
d e seig e e t ? » in : N. Rege Colet et M. Romainville, (dir.), La pratique enseignante en 



 

419 

utatio  à l’u ive sit , Paris : De Boeck Supérieur, « Perspective en éducation et 
formation », pp. 103-127. 

GALAND B. et VANLEDE M., (2004), « Le se ti e t d effi a it  pe so elle da s l app e tissage 
et la formation. Quel rôle joue-t-il ? D où ie t-il ? Comment intervenir ? » Les cahiers de 
recherche en éducation et formation, n° 29 (savoirs) 

GAUCHET M. et MEIRIEU Ph., (2011), « Contre l'idéologie de la compétence, l'éducation doit 
apprendre à penser », Le Monde, 02.09.2011 à 12h46 Par Nicolas Truong. 

GAUSSEL M. et REVERDY C., (2013), « Neurosciences et éducation : la bataille des cerveaux », 
Dossie  d’a tualit  Veille et A al ses IFÉ, n° 86, septembre.  

GAUTHIER C., BISSONNETTE S. et RICHARD M., (2005), « Réformes éducatives et réussite 
scolaire. Réflexion sur les expériences nord-américaines », conférence prononcée à la 
Fo datio  pou  l I o atio  Politi ue, le  ja ie  . 

GIBBS G. et JENKINS A., (1992), Teaching Large classes in higher education, London : Kogan. 

GIBBS G., (1992), Improving the Quality of Student Learning, Bristol : Technical & Educational 
Services Ltd,. 

GILLOT D. et DUPONT A. (2013), « L auto o ie des u i e sit s depuis la loi LRU : le big bang à 
l heu e du ila  », Note de synthèse, Commission sénatoriale pour le contrôle de 
l appli atio  des lois. 

GOW L. et KEMBER D., (1993), « Conceptions of teaching and their relationship to student 
learning », British Journal of Educational Psychology, vol. 63, n° 1, pp. 20-33. 

GRUEL L., GALLAND O. et HOUZEL G., (dir.) (2009), Les étudiants en France : Histoire et sociologie 
d'une nouvelle jeunesse, coll. : « Le sens social, Rennes », Rennes : Presses universitaires 
de Rennes. 

GUIRONNET J.-P., (2005), « A al se lio t i ue des les de oissa e de l du atio  e  
France (1915-2003) : vers un modèle à seuil autorégressif », Working papers de 
l’Asso iatio  F a çaise de Clio t ie, n° 11, pp. 1-20. 

HAAS V., MORIN-MESSABEL Ch., FIEULAINE N. et DEMOURES A., (2012), « L e t e à l'u i e sit  
et ses difficultés : ega ds ois s à pa ti  d u  dispositif du Pla  ‘ ussite Li e e », 
L'orientation scolaire et professionnelle, n° 41/4, pp. 1-23, mis en ligne le 7 décembre 
2015, consulté le 10 août 2016. URL : http://osp.revues.org/3925 

HADJI C., (2012), Comment impliquer l'élève dans ses apprentissages. L'autorégulation, une voie 
pour la réussite scolaire,  Montrouge : ESF éditeur, Coll. : « Pédagogies ». 

HADJI C., (2012), Faut-il avoir peu  de l’ valuatio  ?, Bruxelles : De Boeck. 

HADJI C., (2015), « Ve s u e p dagogie e t e su  l auto gulatio . U e oie pou  la ussite 
scolaire », o f e e p o o e de a t l i spe tio  a ad i ue de G e o le le  ai 
2015, consulté le 18 août 2015 à l ad esse sui a te : 
http://www.slideserve.com/demetrius-porter/vers-une-p-dagogie-centr-e-sur-l-autor-
gulation-une-voie-pour-la-r-ussite-scolaire 

HOFER B. K. et PINTRICH P. R., (1997), « The Development of epistemological theories: Beliefs 
about knowledge and knowing and their relation to learning », Review of Educational 
Research, vol. 67, n° 1, pp. 88-140.  

HOFER B. K. et PINTRICH P. R., (2002), Personal epistemology: The psychology of beliefs about 
knowledge and knowing, Mahwah, NJ : Lawrence Earlbaum Associates.  

http://www.slideserve.com/demetrius-porter/vers-une-p-dagogie-centr-e-sur-l-autor-gulation-une-voie-pour-la-r-ussite-scolaire
http://www.slideserve.com/demetrius-porter/vers-une-p-dagogie-centr-e-sur-l-autor-gulation-une-voie-pour-la-r-ussite-scolaire


 

420 

HOLEC H., (1991), « Qu est- e u app e d e à app e d e ?, Mélanges pédagogiques », exposé 
présenté au o g s su  l e seig e e t des la gues à Ba elo e, les ,  f ie  et er 
mars 1991. 

HOUART M., (2013), Réussir sa première année en Médecine – Sciences – Sciences de la santé – 
Ingénierie, Bruxelles : De Boeck. 

HOUSSAYE J., (1993), La pédagogie : u e e lop die pou  aujou d’hui, Paris : ESF. 

HOUSSAYE J., (2000), Le triangle pédagogique. Théorie et pratiques de l'éducation scolaire, 
Berne : Peter Lang, (3ème édition). 

HOUSSAYE J., (2014), La Pédagogie traditionnelle. Une histoire de la pédagogie. Suivi de « Petite 
histoi e des savoi s su  l’ du atio  », Paris : Éditions Fabert. 

HUART T., (2001), « Un éclairage théorique sur la motivation scolaire », Les cahiers du Service de 
pédagogie expérimentale, Université de Liège, 7-8/2001, pp. 221-239.  

INSTITUT DE FRANCE, ACADEMIE DES SCIENCES, (2007), « Comment réussir sa première année à 
l u i e sit  da s le do ai e des s ie es ? La uestio  de l o ie tatio  et de l o ga isatio  
de l e seig e e t des s ie es », Groupe de travail « ‘ fo e de l E seig e e t 
Supérieur ». 

JELAL A., (2011), « La socialisation universitaire des étudiants », Recherches sociologiques et 
anthropologiques [En ligne], n° 42-2, mis en ligne le 21 juin 2012, consulté le 20 février 
2015. URL : http://rsa.revues.org/732. 

JOURNAL OFFICIEL, (2017), n° 109 du 10 mai 2017, Décret n°2017-854 modifiant le décret 84-431 
du 6 juin 1984 modifié fixant les dispositions statutaires communes applicables aux 
enseignants-chercheurs et portant statut particulier du corps des professeurs des 
universités et du corps des maîtres de conférences. 

KAISER A. et KAISER R., (2009), « Métacognition et formation des adultes », Questions Vives [En 
ligne], Vol. 6, n° 12, mis en ligne le 1er janvier 2011, consulté le 27 mars 2017. URL : 
http://questionsvives.revues.org/463. 

KAMBOUCHNER, D., (2013), L’ ole, uestio  philosophi ue, Paris : Fayard. 

KIEFFER M., (2013), « Maître & disciple : les relais du savoir des premiers théoriciens à nos 
jours », Acta fabula, vol. 14, n° 6, Essais critiques, Septembre, URL : 
http://www.fabula.org/acta/document8047.php, page consultée le 27 décembre 2016. 

KIFFER S., (2016), « La construction des compétences d e seig e e t des e seig a ts-
he heu s o i es à l u i e sit  e  F a e », Education. Université de Strasbourg. 

F a çais. Co sult e le  ai  à l ad esse sui a te : https://hal.archives-
ouvertes.fr/tel-01490583/document 

KOLB D. A., (1984), Experiential learning. Experience as a source of learning and development, 
Englewoods Cliffs (NJ) : Prentice Hall. 

KORNELL N., (2009), « Optimising Learning Using Flashcards: Spacing Is More Effective Than 
Cramming », Applied Cognitive Psychology, vol. 23, n° 9, pp. 1297-1317, Published online 
19 January 2009 in Wiley InterScience (www.interscience.wiley.com). 

KOZANITIS A., (2005), Les p i ipau  ou a ts th o i ues de l’e seig e e t et de 
l’apprentissage : u  poi t de vue histo i ue. Bu eau d’appui p dagogi ue, E ole 
polytechnique de Montréal, Consulté et téléchargé sur le site de Formapex : 
http://www.formapex.com/courants-pedagogiques/1015-les-principaux-courants-
theoriques-de-lenseignement-et-de-lapprentissage-un-point-de-vue-historique-anastassis-
kozanitis, le 29 juillet 2015. 

https://hal.archives-ouvertes.fr/tel-01490583/document
https://hal.archives-ouvertes.fr/tel-01490583/document
http://questionsvives.revues.org/463
http://www.formapex.com/courants-pedagogiques/1015-les-principaux-courants-theoriques-de-lenseignement-et-de-lapprentissage-un-point-de-vue-historique-anastassis-kozanitis
http://www.formapex.com/courants-pedagogiques/1015-les-principaux-courants-theoriques-de-lenseignement-et-de-lapprentissage-un-point-de-vue-historique-anastassis-kozanitis
http://rsa.revues.org/732
http://www.formapex.com/courants-pedagogiques/1015-les-principaux-courants-theoriques-de-lenseignement-et-de-lapprentissage-un-point-de-vue-historique-anastassis-kozanitis


 

421 

KOZANITIS A., (2011), « A ti it s pou  e ou age  l app e tissage a tif du a t les ou s », 
document « outil » mis à la disposition des enseignants sur le site de Polytechnique 
Montréal, consulté le 15 juin 2015 : http://www.polymtl.ca/appui-
pedagogique/ressources-pedagogiques/documents-consulter 

KOZANITIS A., (2017), « Influence de la relation pédagogique sur la motivation scolaire en 
contexte postsecondaire : une revue de la littérature », Colloque : « Journée de la 
recherche sur la motivation au collégial » Acfas, Montréal, 10 mai 2017. 

KUH G. D., (2003), « What We're Learning about Student Engagement from NSSE: Benchmarks 
for Effective Educational Practices », Change, vol. 35, n° 2, pp. 24-32. 

KUH G. D., (2007), « What Student Engagement Data Tell Us about College Readiness », Peer 
Review, vol. 9, n° 1, pp. 4-8. 

KUH G. D., (2008), High-Impact Educational Practices: What They Are, Who Has Access to Them, 
and Why They Matter, Washington : AAC&U, États-Unis. 

KUH G. D., KINZIE J., SCHUH J. H. et WHITT E. J., (2005), Student Success in College: Creating 
Conditions that Matter, San Francisco, CA : Jossey-Bass. 

KUH G. D., KINZIE J., SCHUH J. H., WHITT E. J., (2006), « Student Success in College : Assessing the 
Conditions for Educational Effectiveness », article en ligne : 
http://www.sc.edu/fye/resources/assessment/essays/Kuh-1.19.06.html 

LACHAUX J.-P., (2011), Le cerveau attentif, contrôle, maîtrise et lâcher-prise, Paris : Odile Jacob. 

LAFORTUNE L. et DAUDELIN C., (2001), Accompagnement Socio-constructiviste : pour 
s’app op ie  u e fo e e  du atio , Montréal : P esses de l U i e sit  de Qu e . 

LAFORTUNE L. et St-PIERRE L., (1996), L’affe tivit  et la ta og itio  da s la lasse, Montréal : 
Les Éditions Logiques.  

LAFORTUNE L., FRECHETTE S., SORIN N., DOUDIN P.-A. et ALBANESE O., (2010), Approches 
affectives, métacognitives et cognitives de la compréhension, Québec, QC : Presses de 
l U i e sit  du Qu e , Coll. : « Education ». 

LAHIRE B., (1997), Les Ma i es d’ tudie , Paris : La Documentation française. 

LALOUX A., (1998), « Tutoring at the Université catholique de Louvain », (traduction libre). 
Disponible sur http://www.ipm.ucl.ac.be/ articlesetsupportsIPM/Trieste.pdf 

LAMBERT-LE MENER M., (2012), « La performance académique des étudiants en première année 
universitaire : Raucent influence des capacités cognitives et de la motivation », Thèse en 
s ie es de l du atio , U i e sit  de Bou gog e, Di . “ophie MO‘LAIX. 

LANARES J. et POTEAUX N., (2013), « Co e t po d e au  d fis a tuels de l e seig e e t 
supérieur », in : D. Berthiaume et N. Rege Colet, (dir.), La p dagogie de l’e seig e e t 
supérieur : repères théoriques et applications pratiques. Tome 1 : Enseigner au supérieur, 
Berne : Peter Lang. 

LANGEVIN L. et BRUNEAU M., (2000), Enseignement supérieur. Vers un nouveau scénario, 
Montrouge : ESF. 

LANGEVIN L., (2007), Fo atio  et soutie  à l’e seig e e t u ive sitai e : des principes et des 
e e ples pou  i spi e  l’a tio  des ad i ist atio s et des p ofesseu s, Québec : Presses de 
l u i e sit  du Qu e . 

LANGEVIN L., (2009), « Chapitre 8. Accompagnement pédagogique : une expertise à 
développer », in : Denis Bédard et J.-P. Béchard, (dir.), I ove  da s l’e seig e e t 
supérieur, Paris : Presses Universitaires de France, coll. : « Apprendre », pp. 139-150.  

http://www.polymtl.ca/appui-pedagogique/ressources-pedagogiques/documents-consulter
http://www.polymtl.ca/appui-pedagogique/ressources-pedagogiques/documents-consulter
http://www.sc.edu/fye/resources/assessment/essays/Kuh-1.19.06.html


 

422 

LANGEVIN L., GRANDTNER A.-M. et MENARD L., (2008), « La fo atio  à l e seig e e t des 
p ofesseu s d u i e sit  : u  ape çu », Revue des sciences de l'éducation, vol. 34, n° 3, 
pp. 643-664. 

LATERRASSE C., (2002), Du appo t au savoi  à l’ ole et à l’u ive sit , Paris : L Ha atta . 

LAVEAULT D., (2007), « De la "régulation" au "réglage" : élaboration d'un modèle 
d'autoévaluation des apprentissages », Chapitre 10, in : L. Allal et L. Mottier Lopez, (dir.), 
Régulation des apprentissages en situation scolaire et en formation, Bruxelles : De Boeck 
Supérieur, collection : « Perspectives en éducation et formation », pp. 207-234. 

Le BRUN I. et LAFOURCADE P., (2015), Co e t s’e e e  à app e d e, Bruxelles : De Boeck 
Supérieur. 

LE ROUX A., (2001), « La formation des enseignants aux didactiques disciplinaires : de nouvelles 
problématiques ? L e e ple de la g og aphie, le as f a çais », Cybergeo : European 
Journal of Geography [En ligne], Epistémologie, Histoire de la Géographie, Didactique, 
document 199, mis en ligne le 14 novembre 2001, consulté le 29 avril 2017. URL : 
http://cybergeo.revues.org/4065 ; DOI : 10.4000/cybergeo.4065  

LEBRUN M., (2005), ELearning pour enseigner et apprendre. Allier pédagogie et technologie, 
Paris : Academia-Bruylant. 

LEBRUN M., (2014), « Classe inversée : étendons et « systémisons » le concept », vu sur internet 
le  o e e  à l ad esse : http://lebrunremy.be/WordPress/?p=740 

LECLERCQ D. et PARMENTIER Ph., (2011), « Qu est- e ue la ussite à l'u i e sit  d u  tudia t 
primant ? », in : Ph. Parmentier, (Dir.), Recherches et actions en faveur de la réussite en 
première année universitaire. Vingt ans de collaboration dans la Commission "Réussite" du 
Conseil interuniversitaire de la Communauté française de Belgique, Bruxelles : CIUF., p. 8. 

LECLERCQ D. et POUMAY M., (2003), « La Métacognition », Chapitre 7, in : D. LECLERCQ, (dir.), 
M thodes de fo atio  et th o ies de l’app e tissage. Év e e ts d’app e tissage, 
Éditio s de l U i e sit  de Li ge. 

LECLERCQ D., (1998), « L a phith ât e le t o i ue. U e appli atio  : le LQ‘T-SAFE », Chapitre 
7, in : D. LECLERCQ, (dir.), Pour une pédagogie universitaire de qualité, Sprimont, Belgique : 
Editions Mardaga, pp. 161–185. 

LECLERCQ D., (2003), M thodes de fo atio  et th o ies de l’app e tissage. Evènements 
d app e tissage, Éditio s de l u i e sit  de Li ge. 

LECLERCQ D., (2005), Edumétrie et docimologie pour praticiens chercheurs, Liège : Université de 
Liège. 

LEPERLIER G. (1999), Modules d’i itiatio  à la thodologie s olai e et à la fo atio  
permanente, Lyon : Chroniques sociales. 

LEPERLIER G., (1997), R ussi  sa s ola it , e otive  l’ l ve, L o  : Chroniques Sociales. 

LEPERLIER G., (2001), R ussi  sa s ola it , e otive  l’ l ve, Lyon : Chronique Sociale. 

LIEURY A., (1994), « Améliorer sa mémoire : mythes et réalité », Sciences Humaines, n° 43. 

LISON C., (2013), « La p ati ue fle i e e  e seig e e t sup ieu  : d u e app o he  th o i ue 
à une perspective de développement professionnel », Phronesis, vol. 2, n° 1, pp. 15-27.  

LOIOLA F. A. et ROMAINVILLE M., (2008), « La e he he su  la p dagogie de l e seig e e t 
supérieur. Où en sommes-nous ? », Revue des sciences de l'éducation, vol. 34, n° 3, 
pp. 529-535. 

http://lebrunremy.be/WordPress/?p=740


 

423 

LOISIER J., (2011), « Les ou eau  outils d app e tissage e ou age t-ils réellement la 
performance et la réussite des étudiants en FAD ? », Document préparé pour le Réseau 
d e seig e e t f a opho e à dista e du Ca ada ‘EFAD,  
pp. [http://www.refad.ca/recherche/TIC/TIC_et_reussite_des_etudiants.pdf] (Consulté le 
19 juin 2016), 

LOIZON A. et MAYEN P., (2015), « Le cours magistral en amphithéâtre : une situation 
d e seig e e t pe tu e pa  les i st u e ts », Distances et médiations des savoirs [En 
ligne], 9 | 2015, mis en ligne le 24 mars 2015, consulté le 16 mars 2016. URL : 
http://dms.revues.org/1004 

LUH C. W., (1922), « The conditions of retention », Psychological Monographs, vol. 31, n° 3, pp. i-
87. 

MAHLER S., NEUMANN L. et TAMIR P., (1986), The class-size effect upon activity and cognitive 
dimensions of lessons in higher education, Assessment and Evaluation in Higher 
Education ; 11,43-59. (Cité par VANPEE et al., 2008) 

MARCHIVE A., (1995), - L'entraide entre élèves à l'école élémentaire : relations d'aide et 
interactions pédagogiques entre pairs dans six classes de cycle trois. Vol. 1/2, These pour 
le doctorat de Sciences de l'Éducation / dir. Pr P. Clanché, Université de Bordeaux 2,573 
pp. (Cité par SARRAZY, 2001) 

MARCHIVE A., (1998), « L'interaction de tutelle entre pairs : approche psychologique et usage 
didactique », Psychologie et éducation, n° 30, pp. 29-42. (Cité par SARRAZY, 2001). 

MARTIN-JUCHAT F., DUMAS A. et PIERRE J., (2014), « Vers des bricolages stratégiques pour faire 
fa e à l a i ale e affe ti e du appo t au u i ue », in : B. MEYRONIN, (dir.), La 
g atio  Y le a age  et l’e t ep ise, Grenoble : PUG, pp. 29-72. 

MARTON F. et SÄLJÖ R., (1976), « On Qualitative Differences in Learning-1: Outcome and 
process », British Journal of Education Psychology, vol. 46, n° 1, pp. 4-11. 

MASSON S., (2016), « Pou  ue s a ti e t les eu o es », dossier : « Neuroscience et pédagogie – 
1. Des relations complexes », Les cahiers pédagogiques, n° 527, Canada, pp. 18-19. 

MAURICE D., (2001) « Réussir la première année à l'université. La transition Secondaire-
Université : le projet Boussole », Revue française de pédagogie, vol. 136, pp. 77-86. 

McALEESE, M., (2013), Report to the European commission on improving the quality of teaching 
a d lea i g i  Eu ope’s highe  edu atio  i stitutio s, European Union. Consulté le 25 mai 
2017. URL : http://europa.eu/rapid/press-release_MEMO-13-581_en.htm 

McMILLAN W. J., (2010). « Your thrust is to understand – how academically successful students 
learn », Teaching in Higher Education, vol. 15, n° 1, pp. 1-13. 

MEIRIEU P. et LE BARS S., (2001), La machine-école, Paris, Gallimard. 

MEIRIEU P., (1994), « Le transfert des connaissances. Eléments pour un travail en formation », 
Collo ue de l U i e sit  Lu i e L o  , septe e-octobre 1994. Recueillis sur internet à 
l ad esse http://www.meirieu.com/OUTILSDEFORMATION/transferttexte.pdf, le 12 juillet 
2015. 

MEIRIEU P., (1995a), « Les théories pédagogiques sont-elles faites pour être mises en pratique ? 
», o f e e p o o es lo s d u  ollo ue su  les pédagogies de la médiation du CREPS 
de Poitie s e  o to e , ti  du site de l auteu  
(http://www.meirieu.com/ARTICLES/miseenpratique.pdf) consulté le 29 juillet 2016. 

MEIRIEU P., (1995b), La pédagogie : entre le dire et le faire, Paris : ESF Éditeur. 

http://www.informaworld.com/smpp/content~content=a918708609~db=all~jumptype=rss
http://www.refad.ca/recherche/TIC/TIC_et_reussite_des_etudiants.pdf
http://www.informaworld.com/smpp/content~content=a918708609~db=all~jumptype=rss
http://www.meirieu.com/OUTILSDEFORMATION/transferttexte.pdf
http://dms.revues.org/1004


 

424 

MEIRIEU P., (1996), Frankenstein pédagogue, Paris : ESF Éditeur. 

MEIRIEU P., (2011), « Gauchet et Meirieu ; Contre l'idéologie de la compétence, l'éducation doit 
apprendre à penser », Le Monde, 02/09/2011, par Nicolas Truong. 

MEIRIEU P., (2012), « L Edu atio  Nou elle : a efou  de ale te dus… et euset de la te sio  
fondatrice de l'entreprise éducative », Consulté en ligne le 29 décembre 2016. URL : 
https://www.meirieu.com/ARTICLES/educ_nouv_malentendus.pdf 

MENARD L., (2012), « Apprentissage en classe et persévérance au premier cycle universitaire », 
in : M. Romainville et C. Michaut, (dir.), R ussite, he  et a a do  da s l’e seig e e t 
supérieur, Louvain-la-Neuve, Belgique : De Boeck Supérieur, pp. 177-198. 

MERLE P., (2000), « Le concept de démocratisation scolaire. Une typologie et sa mise à 
l p eu e », Population, vol. 55, n° 1, pp. 15-50. 

MERLE, P., (2002), La d o atisatio  de l’e seig e e t, Paris : La Découverte, Syros. 

MESR, (2014), « Les effe tifs d tudia ts da s le sup ieu  e  -2013 », Note d’i fo atio , 
14-01. 

MESR-DGRH, (2017), « Les personnels enseignants de l'enseignement supérieur public sous 
tutelle du MENESR dans L'état de l'Enseignement supérieur et de la Recherche en 
France », n° 10 - Avril 2017, site : https://publication.enseignementsup-
recherche.gouv.fr/eesr/8/EESR8_ES_04-
les_personnels_enseignants_de_l_enseignement_superieur_public_sous_tutelle_du_men
esr.php#ILL_EESR8_ES_04_01a. 

MEYRONIN B., (2015), G atio  Y, le a age  et l’e t ep ise, Grenoble : Presses universitaires 
de Grenoble 

MIALARET G., (1998), « Étude s ie tifi ue des situatio s d du atio  », L’A e de la Re he he 
e  “ ie es de l’Édu atio , n° 5, pp. 7-30. Document téléchargé depuis Cairn info le 26 
octobre 2016. 

MIALARET G., (2002), La psychopédagogie, 5e éd., Paris, Presses Universitaires de France, « Que 
sais-je ? », 128 pages. Lien :<http://www.cairn.info/la-psychopedagogie--
9782130528586.htm> 

MICHAUT C., (2003), « L effi a it  des dispositifs d aide au  tudia ts da s les u i e sit s », 
Recherche & Formation, n° 43, pp. 101-113. 

MILLER G. A., (1956), « The magical number seven, plus or minus two: Some limits on our 
capacity for processing information », Psychological Review, vol. 63, n° 2, pp. 81-97. 

MILLET M., (2012) ? « L " he " des tudia ts de p e ie s les da s l e seig e e t sup ieu  
en France. Retours sur une notion ambiguë et descriptions empiriques », in : C. Michaut, 
et M. Romainville (dir.), Réussite, échec et abandon da s l’e seig e e t sup ieu , 
Bruxelles : De Boeck, pp. 69-88. 

MINI“TE‘E DE D EDUCATION NATIONALE, JEUNE““E ET VIE A““OCIATIVE ET L EN“EIGNEMENT 
SUPERIEUR ET DE LA RECHERCHE, (2011), Répertoire des Métiers (REME), Direction 
Générale des Ressources Humaines, Paris. 

MINI“TE‘E DE L EDUCATION NATIONALE Éd. , , Repères et références statistiques sur les 
enseignements, la formation et la recherche. Va es: Mi ist e de l Edu atio  atio ale et 

i ist e de l E seig e e t sup ieu  et de la ‘e he he. 

MINI“TE‘E DE L ÉDUCATION NATIONALE- DE L EN“EIGNEMENT “UPÉ‘IEU‘ ET DE LA 
RECHERCHE, (2014), « Repères et références statistiques sur les enseignements, la 

https://www.meirieu.com/ARTICLES/educ_nouv_malentendus.pdf


 

425 

formation et la recherche », Di e tio  de l aluatio , de la p ospe ti e et de la 
performance. 

MINISTERE DE L ÉDUCATION NATIONALE- DE L EN“EIGNEMENT “UPÉ‘IEU‘ ET DE LA 
RECHERCHE, (2015), Note flash, n° 4 – juillet 2015, site : 
http://cache.media.enseignementsup-recherche.gouv.fr/file/2015/49/5/NF15-04_45 
2495.pdf 

MINI“TE‘E DE L ÉDUCATION NATIONALE- DE L EN“EIGNEMENT “UPÉ‘IEU‘ ET DE LA 
RECHERCHE-DEPP, (2007), Repères et références statistiques sur les enseignements, la 
formation et la recherche (RERS), Paris : éditeur DEPP. 

MINI“TE‘E DE L ÉDUCATION NATIONALE- DE L EN“EIGNEMENT “UPÉ‘IEU‘ ET DE LA 
RECHERCHE-DEPP, (2015), Repères et références statistiques sur les enseignements, la 
formation et la recherche (RERS), Paris : éditeur DEPP. 

MINI“TE‘E DE L ÉDUCATION NATIONALE- DE L EN“EIGNEMENT “UPÉ‘IEU‘ ET DE LA 
RECHERCHE, (2007) « L tat de l e seig e e t sup ieu  et de la e he he  
indicateurs », DEPP/D pa te e t de la alo isatio  et de l ditio . 

MINI“TE‘E DE L EN“EIGNEMENT “UPE‘IEU‘ ET DE LA ‘ECHE‘CHE -DGRH, (2017)., « Les 
personnels enseignants de l'enseignement supérieur public sous tutelle du MENESR dans 
L'état de l'Enseignement supérieur et de la Recherche en France », n° 10 - Avril 2017, site : 
https://publication.enseignementsup-recherche.gouv.fr/eesr/8/EESR8_ES_04-
les_personnels_enseignants_de_l_enseignement_superieur_public_sous_tutelle_du_men
esr.php#ILL_EESR8_ES_04_01a. 

MINI“TE‘E DE L EN“EIGNEMENT “UPE‘IEU‘ ET DE LA ‘ECHE‘CHE, , « Enseignant-
Chercheur/enseignant dans le supérieur », 2e édition du Répertoire des Métiers.  

MINI“TE‘E DE L EN“EIGNEMENT “UPE‘IEU‘ ET DE LA ‘ECHE‘CHE, , Note d’i fo atio , 
n° 13-10, octobre 2013. URL : https://publication.enseignementsup-
recherche.gouv.fr/eesr/9/EESR9_ES_18-les_parcours_et_la_reussite_en_licence_licence_ 
professionnelle_et_master_a_l_universite.php 

MINI“TE‘E DE L EN“EIGNEMENT SUPERIEUR ET DE LA RECHERCHE, (2013), « Parcours et réussite 
e  li e e et e  aste  à l u i e sit  » par Fouquet S, DGESIP/DGRI SIES, Note 
d’i fo atio , avril 2013, pp. 1-8. 

MINISTERE DES AFFAIRES SOCIALES DU TRAVAIL ET DE LA SOLIDARITE et MINISTERE DES 
AFFAIRES ETRANGERES, (2003), 36e session de la Commission de la population et du 
développement (ONU, mars-avril 2003). Contribution détaillée de la France, site : 
http://www.ladocumentationfrancaise.fr/var/storage/rapports-publics/034000675.pdf 

MONFORT V., (2000), « Normes de travail de travail et réussite scolaire chez les étudiants de 
première année de sciences », Société Contemporaine, n° 40, pp. 57-76. 

MOOC, Canada, (2014), « Cours Libre Ouvert et Massif », REL, consulté le 8 avril 2017, site : 
http://rel2014.mooc.ca/link/21146. 

MORANDI F., (2001), Modèles et méthodes en pédagogie, Paris : Nathan, 2e édition. 

MORLAIX S. et PERRET C., (2012), « Essai de mesure des effets du Plan Réussite en Licence », 
Documents de travail de l'IREDU, n° 2012-3, 24 p. <halshs-00684493> 

MOSER J. S., SCHRODER H. S., HEETER C., MORAN T. P. et LEE Y.-H., (2011), « Mind  Your Errors: 
Evidence for a Neural Mechanism Linking Growth Mind-Set to Adaptive Posterror 
Adjustments », Psychological Science, vol. 22, n° 12, pp. 1484-1489. 

MOTTIER-LOPEZ L., (2012), La régulation des apprentissages en classe, Bruxelles : De Boeck. 

http://www.ladocumentationfrancaise.fr/var/storage/rapports-publics/034000675.pdf
http://cache.media.enseignementsup-recherche.gouv.fr/file/2015/49/5/NF15-04_452495.pdf
https://publication.enseignementsup-recherche.gouv.fr/eesr/9/EESR9_ES_18-les_parcours_et_la_reussite_en_licence_licence_professionnelle_et_master_a_l_universite.php
http://cache.media.enseignementsup-recherche.gouv.fr/file/2015/49/5/NF15-04_452495.pdf
https://publication.enseignementsup-recherche.gouv.fr/eesr/9/EESR9_ES_18-les_parcours_et_la_reussite_en_licence_licence_professionnelle_et_master_a_l_universite.php
https://publication.enseignementsup-recherche.gouv.fr/eesr/9/EESR9_ES_18-les_parcours_et_la_reussite_en_licence_licence_professionnelle_et_master_a_l_universite.php


 

426 

MOTTIER-LOPEZ L., (2013), « Réguler son enseignement : Pourquoi ? Comment ? », Conférence 
do t ous a o s o sult  les do u e ts de p se tatio  le  a s  à l ad esse 
suivante : http://www.ifres.ulg.ac.be/colloque13/wp-content/uploads/2013/04/R%C3% 
A9guler-son-enseignement-mai-2013-VF.pdf 

MOTTIER-LOPEZ L., (2015), « Évaluation-régulation interactive : étude des structures de 
participation guidée entre enseignant et élèves dans le problème mathématique "Enclos 
de la chèvre" », Mesure et évaluation en éducation, vol. 38, n° 1, pp. 89-120. 

MUCCHIELLI L., (1998), « La p dagogie u i e sitai e e  uestio . Le poi t de ue d tudia ts de 
premier cycle en psychologie », Recherche et Formation, n° 29, pp. 161-176. 

MUSSELIN C., (2008), Les universitaires, Paris, La Découverte. 

NADER-GROSBOIS N., (2007), Régulation, autorégulation, dysrégulation. Pistes pour 
l’i te ve tio  et la e he he, Sprimont, Belgique. Editions Mardaga. 

NICOLAS S., (1992), « He a  E i ghaus et l tude e p i e tale de la oi e hu ai e », 
L’A e ps hologi ue, vol. 92 (4), pp. 527-544. 

NOT L., (1987), Enseigner et faire apprendre. Eléments de psycho-didactique générale, Toulouse : 
Privat.  

NOYE D. et PIVETEAU J., (2015), Le guide pratique du formateur. Concevoir, animer, évaluer une 
formation, Paris : Eyrolles, coll. : « Ressources Humaines », 5ème édition. 

NUNN C., (1996), « Discussion in the college classroom », The journal of higher education, vol. 67, 
n° 3, pp. 244-266. (Cité par Benoit, 2011) 

OBERTI M., (1995), « Les étudiants et leurs études », in : O. Galland, (éd.), Le monde des 
étudiants, Paris : PUF, pp. 23-54. 

OTTAVI D., (2006), « La pédagogie comme science », Les s ie es de l’ du atio  pou  l’È e 
nouvelle 2006/4 (Vol. 39), pp. 99-110 

PACE C. R., (1984), « Measuring the Quality of College Student Experiences. An Account of the 
Development and Use of the College Student Experiences Questionnaire », Higher 
Education Research Inst., Inc., Los Angeles, Calif. 

PAIVANDI S., (2011) « La elatio  à l app e d e à l u i e sit  », Recherches sociologiques et 
anthropologiques [En ligne], 42-2 | 2011, mis en ligne le 21 juin 2012, consulté le 20 
février 2015. URL : http://rsa.revues.org/730 

PAIVANDI S., (2015), App e d e à l’u ive sit , Bruxelles : De Boeck. 

PARIAS L.-H., (1981), Histoi e g ale de l’e seig e e t et de l’ du atio  e  F a e, to e , 
Des origines à la Renaissance, Paris : G.-V. Labat, Editeur. 

PARMENTIER P., (2006), « Chapitre 10. Cinq leviers institutionnels pour la qualité de 
l e seig e e t u i e sitai e », N. Rege Colet et M. Romainville, (dir.), La pratique 
e seig a te e  utatio  à l’u ive sit , Paris : De Boeck Supérieur, « Perspective en 
éducation et formation », pp. 199-215.  

PARMENTIER P., (2011), (Dir.), Recherches et actions en faveur de la réussite en première année 
universitaire, Vingt ans de collaboration dans la Commission « Réussite » du Conseil 
interuniversitaire de la Communauté française de Belgique. Bruxelles : CIUF. 

PASCARELLA E. T. et TERENZINI P. T., (2005), How College Affects Students: Volume 2, A Third 
Decade of Research. San Francisco, CA, Jossey-Bass. 

http://rsa.revues.org/730


 

427 

PASHLER H., ROHRER D., CEPED N. J. et CARPENTER S. K., (2007), Enhancing learning and 
retarding forgetting: Choices and consequences, Psychonomic Bulletin & Review, 14 (2), 
187-193 

PASSERON J.-C., (1991), Le raisonne e t so iologi ue. L’espa e o -poppérien du raisonnement 
naturel. Paris, France : Nathan. 

PAUL J.-J. et SULEMAN F., (2005), « La production de connaissances dans la société de la 
connaissance : quel rôle pour le système éducatif ? », Education et société, 2005/1, n° 15, 
pp. 19-43. 

PAUL M., (2004), L’a o pag e e t : une posture professionnelle spécifique, Paris : 
L Ha atta . 

PAUL M., (2009), « Accompagnement », Recherche & formation, 2009/3, n° 62, pp. 91-108. 

PERENNES L. et PINTE G., (2011), « ‘etou  d expérience(s) sur un dispositif visant à réduire 
l he  e  p e ie  le u i e sitai e : le C le d O ie tatio  et de Co solidatio  », 
Questions Vives [En ligne], Vol. 6, n° 16, 2012, mis en ligne le 15 décembre 2011, consulté 
le 19 août 2015. URL : http://questionsvives.revues.org/920 ; DOI : 
10.4000/questionsvives.920 

PE‘ETTI C., di  , ‘appo t su  les Ce t es d I itiatio  à l E seig e e t “up ieu , ° 2009-
055. 

PERRENOUD Ph., (2004), « Qu est- e u app e d e ? », Enfance & Psy, n° 24, pp. 9-17. 

PERRET C. et MORLAIX S., (2012), « Essai de mesure des effets du Plan Réussite en Licence », 
12020, Documents de travail de l'IREDU, n2012-3 (HAL). 

PERRET C. et MORLAIX S., (2014), « Des effets du plan réussite en licence sur la sélection 
universitaire en première année de licence », Carrefours de l'éducation 2014/2, n° 38, 
pp. 175-191. 

PERRET C., (dir.), (2015), Le Plan Réussite en Licence. Quelles actions, quels effets, quelles 
perspectives ? Dijon, Editions universitaires de Dijon. 

PERRET et BERTHAUD, (2013), « Les hoi  des tudia ts et l effi a it  des a tio s de soutie  : 
évaluation de dispositifs du programme de réussite en licence », Les documents de travail 
de l I‘EDU, jui  . 

PIAGET J., (1975), L'équilibration des structures cognitives, Paris : PUF. 

PINTO V., (2008), « "Démocratisation" et "professionnalisation" de l'enseignement supérieur », 
Mouvements, 2008/3, n° 55-56, pp. 12-23. 

PINTRICH P. R., (1994), « Continuities and discontinuities: Future directions for research in 
educational  psychology », Educational  Psychologist, vol. 29, n° 3, pp. 137-148. 

PINTRICH P. R., (2003), « A motivational science perspective on the role of student motivation in 
learning and teaching contexts », Journal of educational Psycholoy, vol. 95, pp. 667-686. 

PONCELET D. et LAFONTAINE, (2011), « Un modèle en pistes causales pour appréhender la 
o ple it  du ph o e d a o hage s olai e lo s de la t a sitio  p i ai e-

secondaire. », Mesure et évaluation en éducation, vol. 34, n°1, page 55-95. Erudit : URI: 
http://id.erudit.org/iderudit/1024863ar, consulté le 15 juin 2016. 

POTEAUX N. et BERTHIAUME D., (2013), « Chapitre 3. Comment soutenir les apprentissages des 
étudiants ? », in : Berthiaume, D. et Rege Colet, N., Ed. , La p dagogie de l e seig e e t 
supérieur : repères théoriques et applications pratiques. Tome 1 : Enseigner au supérieur, 
Berne : Peter Lang. 

http://id.erudit.org/iderudit/1024863ar


 

428 

POTEAUX N., (2013), « P dagogie de l e seig e e t sup ieu  e  F a e : état de la question », 
Distance et médiations des savoirs, [En ligne], n° 4. Mis en ligne le 8 octobre 2013, 
consulté le 20 septembre 2016. URL : http://dms.revues.org/403 

PRALONG J., (1997), « Sur la notion de "rapport aux études" : une construction théorique et son 
illust atio  da s l Université de masse », Cahiers internationaux de psychologie sociale, 
n° 4, pp. 75-85. 

PRALONG J., (1999), « Sur la notion de "rapport aux études" : une construction théorique et son 
illustration dans l'université de masse », Psychologie & éducation, n° 35, pp. 75-85. 

PRÉGENT R., BERNARD H. et KOZANITIS A., (2009), E seig e  à l’u ive sit  da s u e app o he-
programme. Montréal : Presses internationales Polytechnique. 

PROST A. et CYTERMAN J.-R., (2010), « Une histoire en chiffres de l'enseignement supérieur en 
France », Le Mouvement Social, 2010/4, n° 233, pp. 31-46. 

PROST A., (1968), Histoi e de l’e seig e e t e  F a e, -1967, Paris : Armand Colin. 

PROST A., (1998), « L Édu atio  atio ale depuis la Li atio  », Cahiers français, n° 285, pp. 3-
12. 

PROUST M., (1913), Du côté de chez Swann – A la recherche du Temps perdu, Paris, Grasset. 

RAAB R., (2016), « Vers une pédagogie des temps faibles. Étude sur les processus 
d auto o isatio  e  lasse ate elle da s le ad e des espa es-temps interstitiels », 
Thèse de Do to at e  “ ie es de l du atio , U i e sit  Lu i e L o  , E ole Do to ale 
E485, Laboratoire Education-Culture-Politique, soutenue le 9 juillet 2015. 

RABY G., (2011), « Rapport du comité de suivi de la licence professionnelle. Année 2010-
2011Synthèse des travaux, Recommandations », Co f e e des P side ts d U i e sit . 
Co sult  le  ai  à l ad esse sui a te : http://www.cpu.fr/wp-
content/uploads/2013/07/rapport_CSL_2010_2011.pdf 

RAMSDEN P., (1992), « Learning to teach in higher education », London, United Kingdom : 
Routledge. 

RAUCENT B., VERZAT C. et VILLENEUVE L., (2010), Accompagner des étudiants: Quels rôles pour 
l’e seig a t ? Quels dispositifs ? Quelles ises e  œuv e ?, Louvain-la-Neuve : De Boeck. 

REGE COLET N. et BERTHIAUME D., (2015), La p dagogie de l’e seig e e t sup ieu  : repères 
théoriques et applicaitons pratiques. Tome 2 : se d veloppe  au tit e d’e seig a t, Berne : 
Peter Lang. 

REGE COLET N. et McALPINE L., FANGHANEL J. et WESTON C., (2011) « Le concept de Scholarship 
of Teaching and Learning », Recherche et formation [En ligne], n° 67, 2011, mis en ligne le 
1er mai 2015, consulté le 2 octobre 2012. 

REGE COLET N. et ROVERO P. R., (2015), « Chapitre 6 : Explorer les apports de la pratique 
réflexive » in : N. Rege Colet, et D. Berthiaume, (éd.), La p dagogie de l’e seig e e t 
supérieur : repères théoriques et applicaitons pratiques. Tome 2 : se développer au titre 
d’e seig a t, Berne : Peter Lang. 

RENAUT A., (2009), Le modèle Humboldtien. Centre International de Philosophie Politique 
Appliquée (CIPPA), Paris-Sorbonne. Article consulté le 31 janvier 2016 sur le site du CIPPA 
(http://cippa.paris-sorbonne.fr/?p=64). 

REY B., (1996), Les compétences transversales en question, Paris, ESF éditeur. 

REY B., (2005), « P ati ues p dagogi ues da s l e seig e e t sup ieu  et appo t au sa oi  
des étudiants. Quelles diffi ult s d app e tissage ? », Université Libre de Bruxelles, 

http://www.cpu.fr/wp-content/uploads/2013/07/rapport_CSL_2010_2011.pdf
http://cippa.paris-sorbonne.fr/?p=64
http://www.cpu.fr/wp-content/uploads/2013/07/rapport_CSL_2010_2011.pdf


 

429 

“e i e des “ ie es de l Edu atio . (en collaboration avec : Dorothée Baillet, Dominique 
Compère, Anne Defrance, Alain Lammé, Anne Vanderlinden). 

RICHARD M. et BISSONNETTE S., (2002), « Le da ge  ui guette la fo e de l du ation 
québecoise : confondre les apprentissages scolaires avec les apprentissages de la vie », Vie 
pédagogique, avril-mai. 

RICHAUDEAU F., GAUQUELIN M. et GAUQUELIN F., (1993), Lecture rapide Richaudeau, (3ème 
édition), Paris : éditions Retz. 

ROBBINS S., LAUVER K., LE H., DAVIS D., LANGLEY R. et CARLSTROM A., (2004), «Do psychosocial 
and study skill factors predict college outcomes? A meta-analysis». Psychological Bulletin, 
vol. 130, n° 2, pp. 261- 288. 

ROCHAT J.-M. et DUMONT A., (2015), « Fai e appel à l EEE pour développer ses connaissances et 
compétences pédagogiques », in : N. Rege Colet et D. Berthiaume, (éd.), La pédagogie de 
l’e seig e e t sup ieu  : repères théoriques et applications pratiques, Tome 2, Berne : 
Peter Lang. 

ROCHE J., (2017), « Mieux comprendre la persévérance dans l'enseignement supérieur en France 
dans la transition lycée - études supérieures », Thèse de doctorat en sciences de 
l du atio  soute ue à l U i e sit  Côte d'Azu  le  a s . É ole do to ale « Sociétés, 
Humanités, Arts, Lettres » (ED 86). 

RODUIT G., (2007), Eléments de cours donnés à la Haute Ecole Pédagogique du canton de Vaud, 
“uisse, o sult s le  d e e  à l ad esse : 
http://www.lyonelkaufmann.ch/histoire/MHS31Docs/Seance4/CoursMagistralDocs.pdf 

ROGERS C., (1971), Liberté pour apprendre, Paris : Dunod. 

ROMAINVILLE M. et MICHAUD C., (2012), R ussite, he  et a a do  da s l’e seig e e t 
supérieur, Bruxelles : De Boeck Supérieur.  

‘OMAINVILLE M. et NOêL B., , Les dispositifs d a o pag e e t au p e ie  le. 
Gestio  de l’E seig e e t “up ieu , vol. 10, n° 2, pp. 63-80.  

ROMAINVILLE M., (2000), L’ he  da s l’u ive sit  de asse, Paris : L Ha atta . 

ROMAINVILLE M., (2006), « Introduction », in : N. Rege Colet et M. Romainville, (dir.), La pratique 
e seig a te e  utatio  à l’u ive sit , Paris : De Boeck Supérieur, « Perspective en 
éducation et formation », pp. 7-13. 

ROMAINVILLE M., (2007), Conscience, métacognition, apprentissage : le cas des compétences 
méthodologiques, in : F. Pons et P.-A. Doudin, (dir.), La o s ie e hez l’e fa t et hez 
l’ l ve, Qu e  : P esses de l U i e sit  du Qu e , pp. 108-130. 

ROSE J., (2008), « La professionnalisation des études supérieures. Tendances, acteurs et formes 
concrète », Reliefs, n° 25, consulté sur internet le 30 mai 2017 : 
www.cereq.fr/index.php/content/download/13 

ROUSSEAU J.-J., (édition 1995), É ile ou de l’ du atio , Paris : Gallimard. 

ROUX J. P., (2004), « Le travail e  g oupe à l ole », Les cahiers pédagogiques, n° 424, 21 p. 

RUPH F., (2007), Guide de fle io  su  les st at gies d’app e tissage à l’u ive sit . A tualise  
mon potentiel intellectuel pour des études de qualité. Rouyn-Noranda : Éditions UQAT 

SAINT-ONGE M., (2008), Moi j’e seig e, ais eu  app e e t-ils ?, Montréal : Beauchemin 
Editeu . Diffusio  pou  l Eu ope, Ch o i ue “o iale, L o . 

http://www.lyonelkaufmann.ch/histoire/MHS31Docs/Seance4/CoursMagistralDocs.pdf


 

430 

SALMON D., BAILLET D., BOULVAIN M., COBUT B., COUPREMANNE M., DUCHATEAU D., 
LANOTTE A.-F., DUBOIS P., GOEMAERE S., NOËL B., HOUART M. et SLOSSE P., (2009), 
« Co st u tio  d u  outil d aluatio  de la ualit  des a tio s d a o pag e e t 
p dagogi ue. “ th se d ha ges et d a al se de p ati ues p ofessio elles e  
Communauté française de Belgique », Revue internationale de pédagogie de 
l’e seig e e t sup ieu , 25-2 consulté le 26 juillet 2016. URL : 
http://ripes.revues.org/252 

SANTIAGO-DELEFOSSE M., (2004), « Publier ou périr, quelle place pour la discipline 
psychologique ? », Pratiques psychologiques, n° 10, pp. 184-189 

SAUSSEZ F. et LOIOLA A. F., (2008), « Les o eptio s des p ofesseu s d u i e sit  à p opos de 
l e seig e e t, sous la lu ette de la ps hologie ultu elle. D u e a al se iti ue des 
écrits à des perspectives pour la recherche », Revue des s ie es de l’ du atio , n° 3, 
pp. 569-600. 

SCHMITZ J., FRENAY M., NEUVILLE S., BOUDRENGHIEN G., WERTZ V., NOËL B. et ECCLES J., 
, « Étude de t ois fa teu s l s pou  o p e d e la pe s a e à l u i e sit  », 

Revue française de pédagogie [En ligne], 172 | juillet-septembre 2010, mis en ligne le 01 
décembre 2014, consulté le 29 septembre 2016. URL : http://rfp.revues.org/2217 

SCHÖN D. A., (1994), Le praticien réflexif ; à la e he he du savoi  a h  da s l’agi  
professionnel, Montréal : Les éditions logiques. 

SECLET-RIOU F., (1951), « La psychopédagogie et les réformes de l'enseignement », Enfance, 
vol.  4, n° 1. pp. 77-91. 

SHULMAN L., (1993), Teaching the helping skills: A field instructor's guide, Alexandria, VA : 
Council on Social Work Education, (2nd ed.).  

SIMONS D.-J. et CHABRIS C.-F., (1999), « Gorillas in Our Midst: Sustained Inattentional Blindness 
for Dynamic Events », Perception, vol. 28, n° 9, pp. 1059-1074. 

SOËTARD M., (2012), Mi hel “oëta d, Rousseau et l’id e d’ du atio . Essai suivi de Pestalozzi 
juge de Jean-Jacques, Paris : Honoré Champion, coll. « Champion Essais ». 

SOULIE C., (2002), « L'adaptation aux "nouveaux publics" de l'enseignement supérieur : 
autoanalyse d'une pratique d'enseignement magistral en sociologie », Sociétés 
contemporaines, 2002/4, n° 48, pp. 11-39. 

St-PIERRE L., BEDARD D. et LEFEBVRE N., (2012), « Enseigner dans un programme universitaire 
i o a t : de ou eau  ôles à app i oise , des a tes p dagogi ues à di e sifie  », The 

Canadian Journal for the Scholarship of Teaching and Learning, n° 3 (1. Article 6), pp. 1‑24. 
doi: http://dx.doi.org/10.5206/cjsotl-rcacea.2012.1.6 

SVINICKI M. D. et MCKEACHIE W. J., (2014), McKeachie's Teaching Tips, 14th edition, Belmont, 
CA : Wadsworth. 

TALBOT L., (2012), « Les recherches sur les pratiques enseignantes efficaces. Synthèse, limites et 
perspectives », Questions Vives, vol. 6, n° 18, pp. 12. 

TARDIF J., (1992), Pour un enseignement strat gi ue. L’appo t de la ps hologie og itive, 
Montréal, Québec : Logiques. 

TARDIF J., (1997), « La construction des connaissances. 1. Les consensus », Pédagogie collégiale, 
vol. 11, n° 2, pp. 14-19. 

TARDIF J., (1998), « La construction des connaissances. 2. Les pratiques pédagogiques », 
Pédagogie collégiale, vol. 11, n° 3, pp. 4-9. 

http://dx.doi.org/10.5206/cjsotl-rcacea.2012.1.6
http://ripes.revues.org/252


 

431 

THEMINES J.-F., (2006), « Le appo t p ati ue à l pist ologie, hez des p ofesseu s-stagiaires 
du secondaire en géographie », Cybergeo : European Journal of Geography [En ligne], 
Epistémologie, Histoire de la Géographie, Didactique, document 344, mis en ligne le 10 
juillet 2006, consulté le 29 avril 2017. URL : http://cybergeo.revues.org/2490 ; DOI : 
10.4000/cybergeo.2490 

THORNDIKE E. L., (1898), « Animal Intelligence: An Experimental Study of the Associative 
Processes in Animals », The Psychological review, vol. 2, n° 4, pp. 1-109. 

TIBERGHIEN G. et ABDI H., (2002). Dictionnaire des sciences cognitives, Paris : Armand Colin. 

TIBERGHIEN G., (1980), « Rappel et reconnaissance : les processus d'encodage et de recherche », 
L'année psychologique, vol. 80, n° 2. pp. 501-521. 

TIBERGHIEN G., (1999), « "Mémoire ou Mémoires", Le cerveau et la pensée – La révolution des 
sciences cognitives », in : J.-F. Dortier, (Dir.), Sciences Humaines, Paris : Editions Sciences 
Humaines. 

TIMBERLEY H, (2011), « Le développement professionnel des enseignants et ses effets sur les 
apprentissages des élèves », Revue Française de Pédagogie, [En ligne], 174, janvier-mars 
2011, mis en ligne le 15 mars 2015, consulté le 1er février 2017 : 
http://rfp.revues.org/2910 

TINTO V. et PUSSER B., (2006), « Moving from theory to action : building a model of institutional 
action for student success », National Post Secondary Educative. Consulté le 2 mai 2017, 
URL : https://nces.ed.gov/npec/pdf/Tinto_Pusser_Report.pdf 

TINTO V., (1975), « Dropout from higher education: A theoretical synthesis of recent research », 
Review of Educational Research, vol. 45, n° 1, pp. 89-125. (Cité par Schmitz et al., (2013), 
Étude de trois facteurs l s pou  o p e d e la pe s v a e à l’u ive sit ) 

TINTO V., (1987), Leaving college: Rethinking the causes and cures of student attrition. Chicago : 
University of Chicago Press. (Cité par Schmitz et al., (2013), Étude de trois facteurs clés 
pour compre d e la pe s v a e à l’u ive sit ) 

TINTO V., (1993), Leaving College: Rethinking the Causes and Cures of Student Attrition, 2nd 
Edition, Chicago, Illinois : University of Chicago Press. 

TINTO V., (1997), « Colleges as communities : Exploring the educatio al ha a te  of stude t s 
persistence », Higher education, n° 68, pp. 599-623. 

TOCHON F., V., (2000), « Note de synthèse [Recherche sur la pensée des enseignants : un 
paradigme à maturité] », Revue Française de Pédagogie, vol. 133, 2000. Politique 
d du ation prioritaire : l e p ie e ita i ue. pp. -157 

TRIGWELL K. et PROSSER M., (1994), « Congruence between intention and strategy in science 
tea he s app oa hes to tea hi g », Higher education, vol. 32, n° 1, pp. 77-87. 

TRIGWELL K. et PROSSER M., (1996), « Changing approaches to teaching: a relational 
perspective », Studies in Higher Education, vol. 21, n° 3, pp. 275-284. 

TROUCHE L., CAZES C., JARRAUD P., RAUZY A. et MERCAT C. (2011), « Transition lycée-université, 
pe se  des dispositifs d appui », International Journal of Technologies in Higher Education, 
vol. 8, n° 1-2, pp. 37-47. Consulté sur le site www.ijthe.org le 15 octobre 2015. 

TULVING E., (1972), « Episodic and semantic memory », in : E. Tulving et W. Donaldson, (dir.), 
Organization of Memory, New Yorl et Londres : Academic Press, pp. 382-402. 

http://www.ijthe.org/


 

432 

VAN VRACEM J. et DE KETELE J. M., (1983), « Fa teu s de ussite et d he  da s les p e i es 
a didatu es à l U i e sit  de Lou ai  », Revue internationale de pédagogie de 

l’e seig e e t sup ieu , vol. 3, n° 2, pp. 106-117. Cité par Parmentier (2011). 

VANDEVELDE L.et VANDER ELST P., (1977), Peut-on préciser les objectifs en éducation ? : 
illustration de deux modèles, Paris : Nathan. 

VANPEE D., GODIN, V., LEBRUN, M., (2008), « A lio e  l e seig e e t e  g a ds g oupes à la 
lumière de quelques principes de pédagogie active », Pédagogie Médicale, vol. 9, pp. 32-
41. 

VASCONCELLOS M., (2006), L’e seig e e t sup ieu  e  F a e, Paris : La Découverte. 

VELLAS E., (2007), « Comparer les pédagogies : un casse-tête et un défi », L’Edu ateu , Dossier 
Spécial mai 2007, www.educateur.ch  

VERMUNT J. D. et VERLOOP N., (1999), « Congruence and Friction between Learning and 
Teaching », Learning and Instruction, vol. 9, n° 3, pp. 257-280. 

VERTONGEN G., NILS F., GALDIOLO S., MASSON Ch., DONY M., VIEILLEVOYE S. et WATHELET V., 
(2015), « Test de l effi a it  de deu  dispositifs d aide à la ussite e  p e i e a e à 
l u i e sit  : e diatio s p écoces et blocus dirigés », Les Cahiers du GIRSEF, vol. 103, 
pp. 1-26. 

VERZAT C., (2010), « Pou uoi pa le  d a o pag e e t des tudia ts aujou d hui ? », in : 
B. Raucent, C. Verzat et L. Villeneuve, (éds.), Accompagner des étudiants quels rôles pour 
l’e seignant ? Quels dispositifs ? Quelle ise e  œuv e ?, Bruxelles : De Boeck, pp. 27-50. 

VIAU ‘. et BEDA‘D D., , Le p ofil d app e tissage des tudia tes et des tudia ts de 
l U i e sit  de “he ooke. ‘ sultats de l e u te e e au t i est e d auto ne 2000 
«J ai o  ot à di e su  a faço  d app e d e », U i e sit  de “he ooke. 

VIAU R., (1998), La motivation en contexte scolaire. Bruxelles  : De Boeck, 2e édition. 

VIAU R., (2006), La otivatio  des tudia ts à l’u ive sit  : mieux comprendre pour mieux agir, 
Université de Liège.  

VIAU, R., (2009), La motivation en contexte scolaire, Bruxelles : De Boeck, 5ème édition. 

VIENNEAU R., (2011), Apprentissage et enseignement. Théories et pratiques, Montréal : 
Chenelière éducation (2ème éd.) 

VILLENEUVE L., (2010), « L a o pag e e t des uipes d tudia ts » in : B. Raucent, C. Verzat 
et L. Villeneuve, (dir.), Accompagner des étudiants, Bruxelles : De Boeck, pp. 247-270. 

VYGOTSKY L. S., (1980), Mind in society: The development of higher psychological processes, 
Massachusetts : Harvard university press. 

WAGNON S., (2013), « La o espo da e d O ide De ol  (1871-1932) : eflet d u e 
« internationale » de la psychologie européenne dans la première moitié du XXe siècle ? », 
Recherches & éducations [En ligne], n° 9, Octobre 2013, document 8, mis en ligne le 03 
octobre 2013, consulté le 29 décembre 2016. URL : 
http://rechercheseducations.revues.org/1790 

WALLER W.W., (1932), The Sociology of Teaching, New York : John Wiley and Sons. (Cité par 
SARRAZY, 2001). 

WANG M., HAERTEL G. et WALBERG H., (1990), « What Influences Learning? A Content Analysis 
of Review Literature », Journal of Educational Research, n° 84, pp. 30-43. 

http://www.educateur.ch/
http://rechercheseducations.revues.org/1790


 

433 

WANKAT P., (2002), The Effective Efficient Professor: Teaching, Scholarship and Service, Boston, 
MA : Allyn and Bacon. 

WIGFIELD A. et ECCLES J., (2000), « Expectancy-value theory of achievement motivation », 
Contemporary Educational Psychology, n° 25, pp. 68-81. 

WINNYKAMEN F., (1990), Apprendre en imitant ?, Paris : PUF. (Cité par SARRAZY, 2001). 

WOLFS J.-L., (1998). M thodes de t avail et st at gies d’app e tissage. Du se o dai e à 
l’u ive sit . Re he he, th o ie, appli atio . Paris, Bruxelles : Ed. De Boeck Université. 

WOLFS J.-L., (2001). M thodes de t avail et st at gies d’app e tissage. Du se o dai e à 
l’u ive sit . Re he he, th o ie, appli atio . Paris, Bruxelles : Ed. De Boeck Université, 
réédition. 

WOLFS J.-L., (2008), « Chapitre 8. Analyse des pratiques éducatives visant à faire participer 
l'apprenant à l'évaluation diagnostique, au pilotage et à la régulation de ses 
apprentissages », in : J. Grégoire, Évaluer les apprentissages : Les apports de la psychologie 
cognitive, Louvain-la-Neuve, Belgique: De Boeck Supérieur, pp. 175-185. 

WOUTERS P. ET FRENAY M., (2015), « Éla o e  u  po tfolio ou so  dossie  d e seig e e t », in : 
N. Rege Colet et D. Berthiaume, (éds.), La p dagogie de l’e seig e e t sup ieu  : repères 
théoriques et applications pratiques. Tome 2 : “e d veloppe  au tit e d’enseignant, Berne : 
Peter Lang, pp. 203-220. 

YOUNES N., (2007), « A uelles o ditio s l aluatio  fo ati e des e seig e e ts pa  les 
étudiants est-elle possible en France ? », Revue française de pédagogie, vol. 2007/4, 
n° 161, pp. 25-40. 

ZAROMB F. M., ROEDIGER, H. L., (2010), « The testing effect in free recall is associated with 
enhance organizational processes », Memory & Cognition, vol. 38, n° 8, pp. 995-1008. 

ZETLAOUI J., (1999), L’u ive sitai e et ses tie s : Co t i utio  à l’a al se des espa es de travail, 
Paris : L Ha atta . 

 



 

434 

TABLES DES TABLEAUX, FIGURES, SCHÉMAS 

Tableaux 

Tableau 1 : Tau  de pou suite des a helie s g au  da s les fili es de l e seig e e t sup ieu  ........ 30 

Tableau 2 : Tau  d he  da s le sup ieu  selo  la s ie du a alau at .................................................... 32 

Tableau 3 : Pa adig e de f e e et od le d a tio  pou  l u i e sitai e ................................................. 44 

Tableau 4 : É olutio  des effe tifs tudia ts et e seig a ts da s l e seig e e t sup ieu  depuis  .. 59 

Tableau 5 : Actions des intervenants dans les modèles éducationnels et motivationnels ........................... 192 

Tableau 6 : Indices des réponses ..................................................................................................................... 242 

Tableau 7 : Combinaison des indices de degrés de certitude et de réponse ................................................ 243 

Tableau 8 : No e d i di es pa  at go ie et pa  t pe de g oupe .............................................................. 245 

Tableau 9 : Temps de la lecture rapide ........................................................................................................... 297 

Tableau 10 : Thèmes des ateliers (UCLY/PEnSERA) ........................................................................................ 328 

Figures 

Figure 1 : Niveau de régulation des apprentissages en situation scolaire et en formation .......................... 161 

Figure 2 : La ou e d EBBINGHAU“ ............................................................................................................... 174 

Figure 3 : Le modèle IMAIP .............................................................................................................................. 194 

Figure 4 : La Taxonomie de Bloom .................................................................................................................. 222 

Figure 5 : Exemples de Questions et SGI ......................................................................................................... 225 

Figure 6 : Méthode EQLAT ............................................................................................................................... 298 

Figure 7 : Les différents niveaux d'apprentissage à l'université ..................................................................... 300 

Schémas 

Schéma 1 : Schéma de la situation d'éducation ............................................................................................. 140 

Schéma 2 : Mo e e des otes de l e a e  pa  t pe de groupe ................................................................. 230 

Schéma 3 : Moyennes des groupes de TD, examen final ............................................................................... 231 

Schéma 4 : Moyenne de notes par type de question et par groupe ............................................................. 232 

Schéma 5 : Comparaison des moyennes des groupes formés et non-formés par questions SGI ................ 233 

Schéma 6 : Comparaison des moyennes par groupes formés et non-formés des notes obtenues aux 
questions de rappel ...................................................................................................................................... 234 

Schéma 7 : Comparaison des notes moyennes entre les groupes formés et non-formés pour les questions 
de reconnaissance ........................................................................................................................................ 235 

Schéma 8 : Comparaison des degrés de certitude et nombre de bonnes réponses par groupe formés et 
non-formés ................................................................................................................................................... 236 

Schéma 9 : Spectre des indices de certitude pour les groupes formés et non-formés ................................. 237 

Schéma 10 : Comparaison des pourcentages de connaissances utilisables et de bonnes réponses par 
groupes formés et non-formés en fonction du type de questions ............................................................. 238 

Schéma 11 : Pou e tages d ig o a e et de au aises po ses pa  t pe de uestio s .......................... 239 

Schéma 12 : Mo e e des tau  d ig o a e pa  g oupe ............................................................................... 240 

Schéma 13 : Mo e e des tau  d ig o a e pa  t pe de uestio s ............................................................. 241 

Schéma 14 : Moyenne des indices des groupes ............................................................................................. 244 



 

435 

TABLE DES MATIÈRES 

SOMMAIRE .................................................................................................................................................. 2 

REMERCIEMENTS ......................................................................................................................................... 3 

AVANT-PROPOS ........................................................................................................................................... 4 

INTRODUCTION GÉNÉRALE .......................................................................................................................... 6 

1. Changements sociaux : des de a des ouvelles e ge t à l’ ga d de l’e seig e e t 
supérieur .......................................................................................................................................... 6 

2. Différentes étapes de réflexion ....................................................................................................... 9 

3. Le cadre conceptuel ....................................................................................................................... 10 

4. Notre hypothèse de recherche ...................................................................................................... 14 

5. Les questions de recherche ........................................................................................................... 16 

6. Le plan de notre démonstration .................................................................................................... 17 

7. Nos modalités de travail................................................................................................................ 18 

PREMIÈRE PARTIE  DE LA MASSIFICATION DE L’ENSEIGNEMENT SUPÉRIEUR À L’ÉMERGENCE DE 
L’AUTORÉGULATION DES APPRENTISSAGES PAR LES ÉTUDIANTS. COMPRENDRE 
L’ENVIRONNEMENT ET SES ACTEURS .......................................................................................... 20 

CHAPITRE 1 LA SOCIOLOGIE ET L’HISTOIRE DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR FRANÇAIS AU 
XXE SIECLE (MASSIFICATION ET DEMOCRATISATION, POLITIQUE, REFORMES ET 
CAUSES SOCIOLOGIQUES DE L’ECHEC EN RE ANNEE DE LICENCE).............................. 24 

. La assifi atio  de l’e seig e e t sup ieu  et la pa titio  du s st e laisse t pe du e  u e 
forme de ségrégation .................................................................................................................... 25 

. . La assifi atio  de l e seig e e t sup ieu  f a çais ....................................................................... 25 

1.2. Démocratisation/massification/segmentation et professio alisatio  de l e seig e e t sup ieu  : 
u  lie  a e  l he  au er

 cycle ? ........................................................................................................ 28 

. . É he  da s l u i e sit  de asse… ....................................................................................................... 32 

1.4. Des fai lesses de l u i e sit  pou  a ueilli  ette populatio  assi e et oi s ie  « doté[e] 
scolairement » (Beaud, 2008) .............................................................................................................. 33 

. Les auses de l’ he  e  p e ie  le ......................................................................................... 35 

. . Les a a t isti ues de l e seig e e t u i e sitai e .......................................................................... 37 

.  Les p ati ues p dagogi ues olue t peu da s l e seig e e t sup ieu  ........................................ 38 

2.3 Du paradigme « Enseignement » au paradigme « apprentissage », quel est notre métier ? La 
o alisatio  du t a ail de l e seig a t Musseli , ................................................................. 41 

CHAPITRE 2 :  LES ACTEURS, ETUDIANTS, ENSEIGNANTS ET INSTITUTIONS : COMMENT AGIR AU 
SEIN DE CET ENVIRONNEMENT ? .................................................................................. 48 

1. Les étudiants .................................................................................................................................. 48 

1.1. La qualité inégale des bacheliers joue sur le choix de leur filière ........................................................ 48 

1.2. Usage généralisé des TICE et du numérique ........................................................................................ 50 

. La essit  d’u  e ad e e t p dagogi ue fo t pou  e tai s a helie s ............................... 52 

2.1. La transition secondaire/supérieur ....................................................................................................... 55 

2.2. Les e seig a ts de l e seig e e t sup ieu , a teu s esse tiels de et a o pag e e t 
pédagogique en dépit de nombreuses responsabilités ...................................................................... 58 

3. Les institutions : de l’ ole à l’u ive sit , u’app e d-on ? .......................................................... 64 

3.1. Empreinte du parcours scolaire (Soulié, 2002) ..................................................................................... 64 

. . App e d e à pe se , le ôle de l ole Gau het et Meirieu, 2011) .................................................... 65 



 

436 

. . A al se des p og a es s olai es sous l a gle de la fo atio  à la gestio  des app e tissages pa  
les élèves ? ........................................................................................................................................... 66 

. . L auto o ie des ta lisse e ts et l a ueil des a helie s ................................................................ 70 

CHAPITRE 3 :  DE L’EMERGENCE DE L’ACCOMPAGNEMENT METHODOLOGIQUE AU 
DEVELOPPEMENT DE L’AUTOREGULATION DES APPRENTISSAGES ............................. 74 

. L’a o pag e e t : de quoi parle-t-on ? .................................................................................... 75 

. L’a o pag e e t thodologi ue : différentes possibilités en fonction des besoins ............ 77 

. . De l a o pag e e t thodologi ue… ........................................................................................... 77 

. . … à l a o pag e e t d o ie tatio  ................................................................................................... 78 

2.3. La définition de la réussite en question ................................................................................................ 81 

. . Les p ati ues dis ipli ai es o t-elles pas un effet sur la réussite ? .................................................. 82 

2.5. Et les étudiants ? .................................................................................................................................... 83 

3. L’app e tissage auto gul  : outil et fi alit  de l’a o pag e e t thodologi ue .............. 88 

3.1. Co t e le a ue d ha itude, pou  po d e au esoi  « d e eloppe e t o ti u »................... 90 

. . Co t e le a ue de te h i ues d tude adapt es au ou el e i o e e t ................................ 91 

. . Co t e l a se e de o e o u e, u  o e  d e pli ite  l atte du ............................................ 93 

3.4. Passage, transition, charnière : la essit  d a o pag er les bacheliers ........................................ 94 

4. Pou uoi l’auto gulatio  doit-elle t e p ise e  o pte aujou d’hui da s l’e seig e e t 
supérieur ? ..................................................................................................................................... 98 

4.1. Les o igi es de l auto gulatio  des app e tissages ............................................................................ 99 

. . Les a a t isti ues de l auto gulatio  des app e tissages ............................................................. 100 

4.3. I t t de l auto gulatio  des app e tissages pou  l u i e sit  ...................................................... 102 

DEUXIÈME PARTIE  MODÈLE ET OUTILS MOBILISABLES POUR L’AUTORÉGULATION DES 
APPRENTISSAGES ET L’ACCOMPAGNEMENT DES ÉTUDIANTS  VERS L’AUTONOMIE DÈS LA 
PREMIÈRE ANNÉE  DANS L’ENSEIGNEMENT SUPÉRIEUR ............................................................106 

CHAPITRE 1 :  LE PARADIGME DU MAGISTERE DANS LA TRADITION PEDAGOGIQUE ........................108 

1. La pédagogie « traditionnelle » da s l’e seig e e t sup ieu  : un héritage en question ..... 108 

1.1. La pédagogie « traditionnelle » : ses caractéristiques........................................................................ 110 

1.2. Le od le t aditio el d e seig e e t o f o t  au  e ige es de l e seig e e t sup ieu  
contemporain ..................................................................................................................................... 116 

. L’av e e t de « nouvelles pédagogies » ................................................................................. 121 

. . “ous l i flue e de p u seu s .......................................................................................................... 121 

. . Les t a es de l Édu atio  ou elle da s l e seig e e t sup ieu  .................................................. 123 

. Re e t e  l’e seig e e t sup ieu  su  les app e tissages ...................................................... 126 

. . Les t a es de l Édu atio  ou elle da s l u i e sit  a tuelle ............................................................ 126 

. . Des p o essus et des te h i ues d a i atio  « nouveaux » da s l e seig e e t sup ieu  ......... 127 

3.3. Contributions des institutio s d e seig e e t au d eloppe e t de l auto o ie des tudia ts 132 

. . “ple deu  et is e du ou s agist al da s l e seig e e t sup ieu  ......................................... 134 

CHAPITRE 2 :  LES APPROCHES SCIENTIFIQUES ...................................................................................144 

1. De la psychologie du développement à la psychologie cognitive .............................................. 144 

. . De la th o ie du d eloppe e t au  a is es de l app e tissage ............................................. 144 

. . Les ou a ts p dagogi ues s i spi e t de la ps hologie. ................................................................. 146 

2. Les neurosciences (Dehaene, Lachaux, Gaspar), la « neuroéducation » ou les neurosciences 
éducatives (Grene-UCO) .............................................................................................................. 162 

. . Les fo da e tau  de l app e tissage ................................................................................................ 163 

2.2. Un programme de formation (Neurosup, Eric Gaspar) ...................................................................... 170 

. . Les leço s à ti e  pou  la p dagogie da s l e seig e e t sup ieu  ................................................ 177 

  



 

437 

CHAPITRE 3 :  LES MODELES D’AIDE A L’ENSEIGNEMENT SPECIFIQUES A L’ENSEIGNEMENT 
SUPERIEUR ...................................................................................................................183 

1. L’appo t des s ie es de l’ du atio  au  uestio s de la ussite da s l’e seig e e t sup ieu
...................................................................................................................................................... 183 

. . De la so iologie au  od les du atio els ou u est-ce que la persévérance ? La question des 
interactions entre étudiants et institution ........................................................................................ 185 

1.2. Les modèles motivationnels ................................................................................................................ 189 

1.3. Le modèle IMAIP.................................................................................................................................. 192 

1.4. Les apports des trois modèles (éducationnels, motivationnels et « IMAIP ») .................................. 196 

. La sp ifi it  de la p dagogie da s l’E seig e e t sup ieu  .................................................. 202 

TROISIÈME PARTIE :  VERS UNE PRATIQUE RÉGULÉE DE L’AUTORÉGULATION DES APPRENTISSAGES. 
ESQUISSE D’UN MODÈLE EMPIRIQUE .........................................................................................213 

CHAPITRE 1 :  L’EXPÉRIMENTATION SUR L’ENSEIGNEMENT DE LA MÉMORISATION DANS LE 
CADRE D’UN COURS DE « MÉTHODOLOGIE DE L’APPRENTISSAGE » EN PREMIÈRE 
ANNÉE DE L’ESDES-THE BUSINESS OF UCLY (UNIVERSITÉ CATHOLIQUE DE LYON) .....216 

1. Une intuition et sa formulation ................................................................................................... 216 

2. Le contexte ................................................................................................................................... 217 

. . L E“DE“, u e ole de Ma age e t post-bac ................................................................................... 217 

2.2. La population ....................................................................................................................................... 219 

2.3. Le cours : « Méthodes de travail », son contenu et son organisation ............................................... 219 

. L’examen ...................................................................................................................................... 222 

4. Les résultats enregistrés .............................................................................................................. 230 

4.1. Résultats globaux des groupes, par groupes formés et non-formés ................................................. 230 

4.2. Les résultats par type de question ...................................................................................................... 231 

4.3. Les résultats avec Degrés de certitude ............................................................................................... 235 

5. Discussion .................................................................................................................................... 245 

CHAPITRE 2 :  AVEC QUI, OU ET COMMENT INTERVENIR POUR FAVORISER L’AUTOREGULATION 
DES APPRENTISSAGES ? ...............................................................................................252 

1. Le point de vue des étudiants : des esoi s au  thodes d’app e tissage ............................ 252 

2. Les enseignants : professionnalisation et pratiques pédagogiques ........................................... 263 

. Le ôle des i stitutio s da s la diffusio  de l’auto gulatio  des app e tissages .................... 274 

CHAPITRE 3 :  FAVORISER LE DEVELOPPEMENT DE L'AUTOREGULATION DES APPRENTISSAGES 
DANS L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR : PRECONISATIONS A L’INTENTION DES 
INSTITUTIONS, DES ENSEIGNANTS ET DES ETUDIANTS ...............................................286 

. P opositio s à l’atte tio  des tudia ts ..................................................................................... 287 

. À l’atte tio  des e seig a ts ...................................................................................................... 305 

3. P opositio s à l’atte tio  de la gouve a e des ta lisse e ts d’e seig e e t sup ieu  . 330 

CONCLUSION GÉNÉRALE ...........................................................................................................................348 

ANNEXES ...................................................................................................................................................369 

ANNEXE 1 :  Le plan de cours .......................................................................................................... 370 

ANNEXE 2 Questionnaire examen « Méthodes de travail » ........................................................... 377 

ANNEXE 3 :  Diag osti  M thodologie de l’app e tissage Wolfs,  ..................................... 387 

ANNEXE 4 :  Ce qui me motive pour enseigner ............................................................................... 403 

ANNEXE 5 :  La méthode EQLAT (Brauer, 2011) ............................................................................. 404 



 

438 

ANNEXE  :  Évolutio  des effe tifs e seig a ts e  fo tio  da s l’e seig e e t sup ieu  e t e 
1992 et 2014 ................................................................................................................................ 408 

RÉFÉRENCES ..............................................................................................................................................409 

TABLES DES TABLEAUX, FIGURES, SCHEMAS ............................................................................................434 

TABLE DES MATIERES ................................................................................................................................435 

 



 

 

Titre : A o pag e e t thodologi ue et fo atio  à l’auto gulatio  des app e tissages : un enjeu 
esse tiel pou  l’u ive sit . 

Résumé : Comment aider les étudiants à « mieux apprendre » en leur faisant découvrir leur 
fonctionnement mental et en les mettant en mesure de déterminer et développer leurs propres 
st at gies d app e tissage ? 

Nous fo ulo s l h poth se ue la uestio  des o te us et elle des st at gies pou  se les app op ie  
so t i s pa a les. D s lo s, ous ous i t esso s à l a o pag e e t thodologi ue et, plus 
pa ti uli e e t, à l auto gulatio  des app e tissages da s l e seig e e t sup ieu . Nous he ho s 
à savoir sans quelles conditions cet accompagnement est efficace. 

Nous o t o s ai si, da s ette tude, u il est essai e d a o pag e  les tudia ts ui a i e t 
da s l e seig e e t sup ieu  pou  leu  pe ett e de tirer le meilleur parti de leur formation. Nous 

o t o s gale e t ue l auto gulatio  des app e tissages est pas seule e t utile au  tudia ts 
pou  l e e i e de leu  ou eau « métier » (Coulon, 1997), mais également, de façon indirecte, parce 
que sa ise e  œu e odifie le appo t au sa oi  et à l e seig e e t des e seig a ts eu -mêmes.  

Nous effe tuo s ot e d o st atio  e  t ois tapes. Nous tudio s d a o d l tat de l e seig e e t 
supérieur en France et mettons en évidence plusieurs phénomènes qui caractérisent sa forte évolution 
depuis u e soi a tai e d a es : la assifi atio   est pas s o e de d o atisatio  Me le, 
2002 ; Pi to,  et le o e d he s este le   % des i s its o tie e t pas leu  diplô e 
en 4 ans). Dans une deuxième étape, nous entrons dans le domaine pédagogique en confrontant les 
pratiques académiques avec les connaissances apportées par la sociologie, la psychologie, les 
neurosciences mais aussi la recherche et les innovations en pédagogie. Pour terminer, nous analysons 
l e p ie e ue ous a o s e e au sei  de ot e i stitutio  a e  des tudia ts de p e i e a e. 
Nous o t o s ai si u il est possi le de fa ilite  l app e tissage de la o isatio  et d a a e  
o te e t e s l auto gulatio  des apprentissages Nous faisons également, à partir, de notre 

expérience et de notre étude, quelques préconisations en direction des néobacheliers, des enseignants 
ai si ue des i stitutio s de l e seig e e t sup ieu . 

Mots-clés : Enseignement supérieur, Apprentissages, Méthodes, Autorégulation, Mémoire. 

Title : Methodological accompaniment and training in self-regulation of learning: an essential challenge 
for the university 

Abstract : Ho  to help stude ts e o e ette  lea e s  lea  better) by making them discover their 
cerebral processing and by enabling them to determine and  develop their own strategies of learning? 

We formulate the hypothesis that the question of the contents and that of the strategies to implement 
are inseparable. We are further interested in the methodological support and, more particularly, in the 
autoregulation of learning in Higher Education. We try to know with which conditions this support is 
effective. 

This study will therefore demonstrate that it is necessary to accompany the students who arrive in 
Higher Education to allow them to make the most of their training. 

We also show that the autoregulation of learning (apprenticeships) is not only useful for the students to 
equip them in their professional role (Coulon, 1997), but also, in an indirect way, because its 
implementation modifies the relationship in the knowledge and in the teaching of the every teacher.  

We make our demonstration in three stages. We study at first the state of Higher Education in France 
and highlight several phenomena which characterize its strong evolution during the past sixty years: the 
significant increase in Higher Education options is not tantamount to democratization (Merle, 2002; 
Pinto, 2008) and the number of failures remains high (25% of the subscribers do not obtain their 
diploma in 4 years). Secondly, we enter the educational domain by confronting the academic practices 
with knowledge brought by sociology, psychology, neurosciences but also research and innovations in 
pedagogy. Finally, we analyze the experience which we led within our institution with first-year 
students. We can show that it is possible to facilitate the process of learning and to move forward 
concretely to the autoregulation of learning. We will finish with some recommendations in the direction 
of the neoholders of high school diplomas, teachers as well as the institutions of Higher Education. 
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