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Introduction générale

Depuis plusieurs décennies, l'innovation est omniprésente, en particulier dans le monde
éducatif, avec I’étendard de I'innovation pédagogique. Pour autant, la nouveauté des uns n'est pas
celle des autres et cette expression se confronte aux représentations des différents acteurs pour
incarner des réalités contrastées. Un peu plus récemment, les divers rapports concernant la
pédagogie dans lI'enseignement supérieur invoquent une transformation pédagogique des
enseignements. Si l'injonction au changement persiste, I'expression évolue pour prendre en
considération que la nouveauté est relative. Parallelement, depuis les années 1980, la société
contemporaine doit faire face a de profonds changements liés a I’évolution des outils technologiques.
L'innovation technologique brouille alors un peu plus I'image de I'innovation pédagogique.

L'université est en proie a différents mouvements : décentralisation, autonomisation,
professionnalisation, internationalisation et notamment la massification de I’acces a I’enseignement
supérieur qui rebat les cartes des publics étudiants et impacte les enseignants dans leur quotidien.
En effet, I'université a connu plusieurs vagues de massification depuis les années 1960, liées aux
différentes politiques éducatives introduisant une diversification du public étudiant dont la réussite
est devenue une priorité. Si les discriminants de la réussite sont nombreux et proviennent pour
beaucoup de caractéristiques propres aux étudiants (passé scolaire, motivation...), la recherche a
dévoilé d’autres facteurs, notamment contextuels, dont les pratiques pédagogiques des enseignants.
Ainsi, si elle n’est pas la seule, la transformation des pratiques enseignantes apparait comme une
facette de la solution. Plus largement, la réflexion se tourne vers |'adaptation de l'université aux
nouveaux publics qu’elle accueille, proposant alors divers dispositifs d'aide a la réussite puis plus
globalement une volonté de changement du premier cycle.

L'université, devenue autonome, se voit proposer des campagnes d’appels a projets visant a
soutenir financierement ses transformations, parfois structurelles, parfois plus proches du quotidien
des étudiants. Cette méme période voit la montée de la notion de dispositif. D'abord technique, il
revét une réalité de plus en plus complexe et se lie a I'innovation pour permettre aux institutions de
s'adapter. Les appels a projets compétitifs et le climat d’émulation gu’ils insufflent, font émerger des
propositions de réponses de plus en plus innovantes, voire perturbantes pour la structure
universitaire. Ces réponses s’incarnent sur le terrain par des dispositifs situés a des niveaux variés.

La notion de dispositif est intrinsequement liée a la notion d’usager : le dispositif dispose une
configuration qui est mise a 'usage de ses bénéficiaires. Parfois, la réalité des dispositifs s’avere
encore plus complexe : il est alors congu par I’établissement et doit étre pris en main par les acteurs
universitaires afin d’étre déployé aupres des bénéficiaires. Les usagers sont alors multiples, a la fois
acteurs et bénéficiaires ; ils prennent en main et mettent en ceuvre, en un mot, vivent les dispositifs
au quotidien.

Si I’évaluation des dispositifs fait bien partie des critéres d’obtention des différents appels a
projet, elle semble peu présente sur le terrain ou les innovations sont implantées sans que de
véritables retours d’expérience ne soient mis en place. L'objet de ce travail de recherche est
d’interroger les acteurs et notamment les étudiants sur leur vécu dans ces innovations. L'étude
s'intéresse alors a |'expérience vécue par les usagers dans les dispositifs mis en place dans les
contextes d'innovation pédagogiques a l'université, en posant la question : Dans quelle mesure le
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recueil et I'analyse de I'expérience des usagers informent-ils sur les dispositifs innovants en
pédagogie universitaire ?

Le cadre empirique de la recherche est le projet PRELUDE (Parcours de Réussite Licence
Universitaire a Développement expérientiel), lauréat du PIA 3 Nouveaux Cursus Universitaire. Le
projet est co-porté par deux universités : I’'Université Catholique de Lille et I’'Université Polytechnique
Hauts-de-France. Les terrains d’expérimentations sont multiples : personnalisation de parcours avec
la licence Pluridisciplinaire Projet Personnel, dispositif d’individualisation de parcours généralisé,
formations préludisées (maquette en approche par compétences modularisée), modules de
formation hybrides.

L’approche entreprise dans la recherche la place dans les recherches qualitatives, en abordant
le terrain dans une démarche inductive et constructiviste. L'expérience vécue par les usagers est
difficile a recueillir : pendant I’'expérience, elle la perturbe et apres celle-ci, I'individu est en proie a
I'oubli. Dés lors, I'apport de ce travail doctoral réside dans la diversité méthodologique a la fois de
recueil et d'analyse de I'expérience vécue dans les dispositifs pédagogiques. Les méthodes ont été
abordées avec créativité et souplesse dans un mode de « bricolage » cher a Lévi-Strauss dans La
pensée sauvage (1962/1990)

La recherche se place dans le contexte universitaire dans sa dimension pédagogique, en cela
gue les objets étudiés sont des dispositifs dont le destinataire final est I'étudiant, mais dont les
usagers sont multiples ; ceux qui nous concernent dans ce travail de recherche sont les étudiants et
les enseignants. L'objet est donc lié a la pédagogie universitaire numérique, dont les phénoménes a
I’ceuvre (Lameul & Loisy, 2014b). Par ailleurs, Jacquinot-Delaunay (2001) déclare qu’il est normal que
les Sciences de |’éducation et les Sciences de l'information et de la communication (SIC) se
« rencontrent —de facon transversale —notamment pour rendre compte des phénomenes complexes
gu’instaure la problématique des rapports entre moyens d’information et de communication et
éducation » (op. cit. : 396). Et ces rapports vont bien au-dela des outils, I’'enseignement reposant sur
un processus fondamentalement info-communicationnel.

D’un point de vue conceptuel, I'auteure citée précédemment indique que ces deux disciplines
s'interpénétrent, notamment sur certains « objets en partage » et des concepts a « élaborer
ensemble », parmi lesquels elle cite le concept de dispositif, d'usager, d’interactivité, et de médiation
(op. cit. : 405-406). Les deux premiers concepts sont convoqués dans ce travail doctoral, et I'état de
I'art montre I'intérét d’invoquer les recherches des deux disciplines pour appréhender ceux-ci. Ces
deux disciplines mais pas seulement, car d’autres champs ont parfois été conviés dans les revues de
littérature : la sociologie, la psychologie sociale, la géographie etc. Cet appel est révélateur du fait
gue « les recherches en SIC sont porteuses d'interrelations disciplinaires » (Cordier, 2020 : 11).
Cordier va plus loin dans cette complémentarité entre les SIC et I'éducation : « les SIC proposent un
autre regard sur les situations éducatives » en parlant de I'analyse de « 'engagement des acteurs
dans I'organisation scolaire notamment a travers le prisme des dispositifs de médiations des savoirs »
(op. cit. : 4). La recherche présentée ici montre que cette complémentarité peut aller au-dela de ce
type précis de dispositifs.

Fleury-Vilatte et Walter (2002) I'affirment : « Ce n'est pas tant le domaine d'investigation qui
détermine la nature de I'engagement du chercheur que l'angle avec lequel il I’étudie » (op. cit. : 113).
Ainsi, engager I'étude des innovations pédagogiques sous I'angle de |'’expérience vécue, du dispositif
et de l'usager, c’est ancrer ce travail doctoral en SIC.
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Plan de la these

La thése est structurée en douze chapitres regroupés en quatre sections. Les deux premiéres
sections posent les cadres inhérents a la démarche scientifique, tandis que les deux sections
suivantes présentent les différents expérimentations et protocoles.

La premiére section pose le contexte général de I’étude, I'état de I'art et le terrain empirique.

Le chapitre 1 retrace les différentes transformations de I'université. En proie a plusieurs
mouvements transformationnels depuis quelques décennies, le visage de I'université a changé. Ainsi,
partant des conceptions plurielles que I'université peut revétir auprées des acteurs, le chapitre expose
le phénomeéne de massification de I'accés a I’'enseignement supérieur et la centration de la réflexion
institutionnelle autour des notions d’échec et de réussite des publics a I'université. Sont alors
évoqués les facteurs multiples de cet échec et la nécessité d’'une transformation pédagogique et
numérique des enseignements. Les différentes vagues d’appels a projets dont la vocation est de
soutenir ces transformations sont présentées. Le chapitre éclaire ensuite I'’évolution du numérique
en formation depuis les années 1980 jusqu’a l'actualisation post-pandémie. Il se conclut par
I’expression de la question de recherche guidant le travail doctoral.

Le chapitre 2 expose les référents théoriques initiaux sur lesquels repose la recherche :
I'innovation pédagogique, le dispositif et le couple usage-usager. Ne visant pas I’exhaustivité, et dans
la logique de la démarche inductive, ce socle est complété au fur et a mesure des expérimentations
et protocoles par les concepts pertinents. La présentation de la logique de I'innovation précéde le
cas de l'innovation dans I’enseignement supérieur, présentant I'innovation comme un processus
dynamique et les différentes catégories de celle-ci, ainsi que son intégration dans la pédagogie
universitaire numérique. L’état de I'art sur le concept de dispositif part de ses origines foucaldiennes?
pour le présenter ensuite comme un concept de I'entre-deux. Le dispositif compris dans la formation
est ensuite plus particulierement décrit, a partir de I'introduction des environnements aménagés et
de la formation en ligne, jusqu’a 'omniprésence de ce terme. La démarche de recherche dispositive
permet de conclure cette partie. Enfin, la présentation de la notion complexe de |'usage, de sa
conception en agir ordinaire a son pendant numérique, permet de développer la notion de l'usager
d’un dispositif, Usager Modele et usager dont le vécu donne vie au dispositif. Le chapitre conclut sur
la mise en avant de I'expérience des usagers dans celui-ci.

Le chapitre 3 permet de cadrer le terrain empirique de recherche. L’exposé commence par
un tour d’horizon des innovations pédagogiques dans |'établissement étudié, a la fois dans la logique
de projet de I'établissement, et a différentes échelles, passant des innovations individuelles aux
innovations « obligées ». Le projet PRELUDE est alors présenté sous différentes facettes. Le projet vu
comme terrain empirique permet d’exposer ce qu’ont apporté la participation observante au projet
et la collecte documentaire a la connaissance du contexte. La communication autour du projet est
alors analysée, et la gestion du projet co-porté explicitée. Le projet est ensuite appréhendé comme
différents niveaux de dispositifs, ce qui rend possible la présentation du dispositif idéel prévu dans la
réponse a l'appel a projets. La derniére partie du chapitre se propose de décrire les différents
processus traversant le projet : I'individualisation et la personnalisation des parcours, ainsi que
I'approche par compétences, ce qui se préte a une revue de littérature sur ces différents sujets. Le
concept d’hybridation des formations, s’il est bien présent dans le dispositif idéel, moins transparent
dans les faits, est exposé dans les protocoles de la section 3.

! relatives a Michel Foucault, a sa pensée.
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La deuxiéme section présente les choix épistémologiques, méthodologiques et analytiques
réalisés lors de la recherche doctorale.

Le chapitre 4 a pour objectif d’éclaircir la posture épistémologique de la recherche. Il
commence par une présentation de la connaissance scientifique en sciences humaines, traversant
ses fondements épistémologiques et les étapes de la démarche scientifique. L’approche
constructiviste est ensuite présentée, comme approche adoptée pendant la recherche. L'exposé des
différentes démarches de recherche positionne le travail doctoral dans une démarche inductive. Le
chapitre conclut sur l'inscription de la recherche dans les recherches qualitatives, et évoque la
complémentarité des approches qualitatives et quantitatives de données.

Le chapitre 5 présente les différentes méthodes de cueillette de données mobilisées dans la
recherche. Le tour d’horizon commence avec les méthodes d’accés au contexte mises en ceuvre :
I'observation du terrain par participation observante, qui y est définie; la posture de praticien-
chercheur et la collecte documentaire. La méthode du questionnaire est ensuite abordée, par la
définition des regles de questionnement, des différents types de questions et des bonnes pratiques.
Ceci afin de présenter la facon dont ce formalisme a été utilisé pour recueillir I’expérience de maniére
asynchrone. La méthode de I'entretien est ensuite rapidement exposée, avec ses visées et la posture
a privilégier pendant les interactions enquéteur-enquété. Un temps un peu plus long est consacré
enfin a I'entretien a grille répertoire, méthode peu connue en France, issue des travaux de Kelly
(1955) sur la théorie des construits personnels.

Le chapitre 6, quant a lui, éclaire les méthodes d’analyses qualitatives employées. Aprés la
circonscription de I'analyse qualitative, par les données, la création du sens et les différentes étapes,
le chapitre expose la méthode de transcription telle qu’elle a été déployée dans la thése. Puis,
I’exposé propose une présentation du récit phénoménologique et de l'analyse thématique,
permettant de construire le sens de |'expérience vécue recueillie dans les entretiens de type semi-
directif. La derniére partie du chapitre se consacre a I’exposé de I'analyse instrumentée des grilles de
répertoire, détour quantitatif permettant de renforcer la construction du sens dans le paradigme
compréhensif de la recherche.

La troisieme section, premiere section de la partie empirique, expose les expérimentations
concernant I'expérience des sujets au sein d’'un enseignement. Le fil directeur est alors I’hybridation
des formations, avec en point commun le recueil de I'expérience par un questionnement asynchrone.

Le chapitre 7 étudie le retour d’expérience au sein du dispositif d’individualisation des
parcours, dans lequel chaque étudiant doit choisir chaque semestre un module polytechnique. Aprés
avoir précisé le cadre contextuel de I'étude et complété le socle théorique avec les concepts
d’enseignement a distance et de motivation, le protocole expérimental est exposé. L'étude propose
alors une approche qualitative des réponses aux verbatims recueillis et une approche quantitative
des résultats statistiques autour des perceptions de la controlabilité, la valeur et I'innovation.

Le chapitre 8 analyse les attentes d’hybridation dans les licences professionnelles dites
préludisées, c’est-a-dire suivant le modéle de formation de PRELUDE. La population questionnée est
ici double : les enseignants et les étudiants a partir d’'un questionnement en miroir permettant de
comparer les perceptions de ces deux publics. L'approche des données est ici aussi quantitative et
gualitative et permet de faire émerger les représentations post-pandémiques sur I'enseignement a
distance.

Le chapitre 9 cherche a percevoir I'expérience des étudiants au sein d’un dispositif hybride
de formation. Il intégre au cadre théorique les concepts d’engagement, de dispositif de formation
hybride et I'expérience vécue. Il saisit aussi I’'occasion de présenter une méthode projective de recueil
de I'expérience par l'intermédiaire d’une métaphore des lieux, a la maniére d’un portrait chinois ;
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métaphore qui est utilisée également dans la section 4. L'analyse des résultats s’intéresse aux
différences entre auto-évaluation de la motivation et de I'engagement avec respectivement les
discriminants de la motivation et les traces d’apprentissages recueillies sur la plateforme.

La section 4 poursuit la présentation du travail empirique de la these en étudiant I'expérience
des étudiants dans leur formation, miroir des processus d’approche par compétences et de
personnalisation des parcours.

Le chapitre 10 se propose d’approcher I'expérience vécue par les étudiants dans une
maquette en approche par compétences. Pour ce faire, I'étude utilise deux recueils a une année
d’intervalle : un questionnement asynchrone et un recueil par entretiens. Le recueil asynchrone a
guestionné les publics enseignants et étudiants, I'’étude compléte ainsi 'analyse réalisée dans le
chapitre 8. Le chapitre consolide le socle de méthodes par la méthode de I'entretien de groupe a la
fois par une revue de la littérature et par I'exposé du protocole créé. Les premiéres analyses sont
elles aussi exposées.

Les deux chapitres suivants exposent le recueil par entretiens aupres des étudiants de la
licence Pluridisciplinaire Projet Personnel, porteuse du processus de personnalisation de parcours du
projet.

Le chapitre 11 présente une démarche constructiviste d’appropriation de la méthode
d’entretien a grille répertoire : le processus de formation a la méthode et les entrainements. La
planification, le recrutement et la préparation des analyses sont ensuite exposés. Nécessité de
I’expérimentation, I'intégration de la modalité distancielle dans certains entretiens est explicitée,
apres une revue de la littérature sur les entretiens en visioconférence.

Le chapitre 12 expose alors la partie analytique de I'expérimentation L3P. Aprés avoir mis en
avant l'approche idiographique des verbatim, entretien par entretien, I'étude rend compte des
perceptions autour de la L3P : adéquation a la promesse et criteres de choix. Est ensuite caractérisée
I’expérience vécue par les étudiants de la L3P, intégrant I'outil de la carte conceptuelle pour en
faciliter la représentation. Cette expérience se trouve alors mise en lien avec les métaphores des
lieux recueillies. L'examen des grilles répertoires introduit les diagrammes sémantiques différentiels,
comme aide a la visualisation, qui permettent d’analyser I'expérience vécue au prisme des attentes
des étudiants. Le chapitre se conclut par un bilan de I'enquéte et du protocole engagé, ainsi que des
perspectives de dépouillement sur les construits de sens récoltés.

Enfin, la conclusion générale rend compte du travail doctoral engagé a la fois du point de vue
des méthodes mais aussi de ses perspectives. La prise de recul sur I'ensemble des expérimentations
permet de dresser un bilan méthodologique et empirique des études. Ensuite, a partir de la réponse
a la question de recherche, la conclusion réalise un retour sur l'innovation et la conception de
dispositifs. Le fil de la conclusion permet ainsi de dégager des perspectives de recherche multiples, a
la fois pour le protocole d’entretien a grille répertoire, le terrain PRELUDE et, plus généralement, sur
les émergences de la recherche.
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Transformations de 'université

Chapitre 1.  Transformations de 'université

Depuis plusieurs décennies, I'université s’est transformée sur différents aspects, sous I'impact
des changements sociétaux importants tant dans le management de la fonction publique que, plus
globalement, dans la vision de I'’éducation de la population.

Aprés avoir présenté |'évolution de l'université sous les mouvements de fond qui la
parcourent, notamment la massification de I'accés a I'enseignement supérieur, la premiere partie
expose les conceptions autour de I'échec et de la réussite des étudiants, centrant le débat sur la
transformation pédagogique des enseignements. Seront présentés ensuite les financements par
projets mis en place pour soutenir les universités dans leur autonomie et dans le soutien a la
transformation. Puis, le chapitre aborde la réflexion autour du numérique a l'université et son role
demandé de soutien a I’évolution sociétale. Enfin, le chapitre conclut sur la question de recherche
guidant le travail doctoral ici présenté.

1. Evolution de I'université

Les premiéres universités francaises sont créées au Moyen-Age?, elles sont au nombre de 22
a la Révolution francaise ou elles sont supprimées. Sous le regne de Napoléon, elles tendent vers leur
forme actuelle, et se développent parallélement aux Grandes Ecoles. C’est grace a la loi Faure en
1968 que les universités gagnent une véritable identité avec le statut d’établissement dont les
anciennes facultés deviennent des composantes.

1.1. Conceptions plurielles d’une université en évolution

Au sein de l'université cohabitent plusieurs conceptions de celle-ci (Lessard et Bourdoncle,
2002) : l'université dite libérale, l'université de recherche et l'université de service liées
respectivement a trois approches du savoir : la transmission d’un savoir désintéressé, la construction
d’un savoir par la recherche et I'application d’un savoir utile a la société. L'université libérale, dans le
sens ou elle libére les individus, est le siege d’un « savoir universel » que I'enseignement vise a
transmettre aux étudiants en formant l'intelligence et la morale. L'université de recherche a pour
« mission essentielle de chercher la vérité », avec un lien dialogique entre enseignement et recherche
qui se nourrissent I'un l'autre et repose sur le principe de liberté de choix pour les étudiants, et
pédagogique et de recherche pour les enseignants. Quant a l'université de service, elle se caractérise
par un lien symbiotique entre action et réflexion pour permettre le progrés social. Pour cela, elle doit
assurer la rencontre des acteurs ceuvrant pour la diffusion de la culture générale, la construction du
savoir scientifique et I'application des savoirs pour répondre aux besoins sociétaux. Ces trois
conceptions de 'université se trouvent ancrées a différents niveaux dans la posture identitaire des
différents acteurs de celles-ci.

Depuis la fin du XXe siecle, I'université est en proie a plusieurs mouvements. Tout d’abord, la
décentralisation, définie comme « transfert de compétences et de moyens de I’Etat a des autorités
distinctes de lui 3», est légiférée en deux étapes: les lois Deferre en 1982, puis la révision
constitutionnelle de 2003. Ce processus va influer sur I'augmentation du nombre d’universités : 75
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universités publiques sont ouvertes a I’heure actuelle en France. Cette décentralisation se poursuivra
avec les lois visant I'autonomie des universités.

Au niveau européen, la déclaration de Bologne en 1999 a pour objectif la mise en place d’un
espace européen de |'enseignement supérieur, visant « a la fois un marché commun des dipléomes,
qui facilite la mobilité des étudiants, et un marché commun du travail, qui facilite la mobilité des
diplédmés » (Lessard et Bourdoncle, 2002 : 9). Cest a la fois d’internationalisation et de
professionnalisation des formations dont il est question. Cette derniére avait déja commencé dans
les années 1960 avec la création des IUT, puis de formations professionnelles dans les cursus
universitaires. Le processus de professionnalisation sous-tend plus récemment I'approche par
compétences (depuis I'arrété licence de 2018) qui modeéle la conception des maquettes de formation
et s’appuie sur des modalités pédagogiques visant I'action des étudiants (Annoot et al., 2019).

1.2. Une université accessible au plus grand nombre

Le nombre d’étudiants rentrant a 'université a été multiplié par 10 entre 1960 et 2021* suite
a plusieurs vagues de massification. Les deux premiéres résultent de politiques publiques et du
facteur démographique du baby-boom. En effet, dans les années 1950-60, I'allongement de la
scolarité obligatoire et la promulgation du collége unique engendrent une démocratisation de
I’enseignement secondaire et augmentent 'accés a I'enseignement supérieur (Duguet et al., 2016 :
32), sans pour autant générer une diversification du public étudiant (Rossignol-Brunet et al., 2022 :
59). La mise en place du Bac professionnel en 1985 et la volonté politique d’emmener 80 % d’une
classe d’age a obtenir le baccalauréat, facteurs couplés a une difficulté d’insertion professionnelle
provoque une deuxieme massification du public étudiant (Duguet et al., 2016: 32). Cette
massification est couplée avec une démocratisation de I'acces a I'enseignement supérieur : la
stratification par type de bac se retrouve dorénavant dans I'enseignement supérieur (Rossignol-
Brunet et al., 2022). Ces auteurs introduisent une troisieme vague de massification au milieu des
années 2010, liée a la natalité, la réforme du baccalauréat professionnel et les meilleurs taux de
réussite au bac (ibid. : 58).

Ces différentes vagues de massification ont permis I’accés a I’enseignement supérieur a une
population étudiante de plus en plus hétérogene qualifiée par I'expression « nouveaux étudiants »,
titre d’un ouvrage de Erlich en 1998. Cette expression souligne ce phénomene d’hétérogénéisation
de la population étudiante, sur le plan du niveau scolaire, mais peut aussi désigner les populations
moins représentées précédemment : les femmes, les étudiants de milieux populaires, et, plus
tardivement, les bacheliers technologiques (Rossignol-Brunet et al., 2022 : 63). Dans les textes
législatifs (ibid.), elle peut aussi plus prosaiquement désigner les « nouveaux entrants » a I'université,
associée alors a I'expression « nouveaux publics », synonyme quant a elle d’ouverture sociale. Beaud
(2005) parle quant a lui des « enfants de la démocratisation », pour lesquels la poursuite des études
post-bac est devenue un prolongement logique, une norme (Annoot et al., 2019), alors
gu’auparavant ils n’accédaient pas a I'enseignement supérieur.

1.3. Echec et réussite a I'université

L’enseignement supérieur recouvre des entités diverses cohabitant avec |'université. Tout
d’abord, les grandes écoles avec leur pendant, les classes préparatoires, formant avec I'université un
systeme dual hérité du XiIXe siecle (Annoot et al., 2019). Ce systéme est complété depuis les

4 état de I'Enseignement supérieur, de la Recherche et de I'Innovation en France n°16, fiche 10, 2021
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années 1970-1980 par les IUT et les classes de Techniciens Supérieurs (STS). Toutes ces alternatives
a 'université se caractérisent par la particularité d’étre des formations sélectives.

L'université se trouve déconsidérée (Vatin, 2011), car « tout le monde peut y entrer » avec le
corollaire que le taux d’échec y est important, taux d’échec médiatisé comme remettant en question
I'efficacité du systéme universitaire (Romainville, 2000). La concurrence est donc défavorable a
I"'université, qui est vue par Vatin comme la « voiture balai » de I'enseignement supérieur, en tout cas
le choix par défaut (Beaud, 2005), le principe de précaution leur dictant d’éviter I'université.

D’aprés Millet (2012), le « probléme de I’échec » en premier cycle est a recontextualiser sur
trois aspects. D’une part, la massification de I’enseignement supérieur s’est faite de maniere inégale :
tous les secteurs n’ont pas a y faire face, et ce sont les formations les plus ouvertes qui sont les moins
armées pour accompagner les « nouveaux étudiants ». Ensuite, la dimension disciplinaire est
importante : les disciplines filtrent les profils étudiants et portent chacune des cadres qui génerent
des difficultés spécifiques. Enfin, la notion d’échec reléve d’une interprétation institutionnelle d’un
parcours. En effet, elle révele « des aspirations d’une société donnée » : « On ne parle d’échec que
s’il régne un certain consensus sur l'idée que la participation et la réussite d’'un plus grand nombre
de jeunes a tel ou tel palier du systeme éducatif constituent un bienfait non seulement individuel,
mais aussi collectif, voire une exigence en regard d’un certain nombre d’évolutions et/ou en fonction
de projets de société nouveaux » (Romainville et Michaut, 2012 : 252). Pour ces auteurs, |’échec et
la réussite ne sont pas des construits conceptuels, mais plutot des notions « a usage pratique » (op.
cit. : 251). Les parcours universitaires des étudiants dits « en échec » peuvent masquer des réalités
tres diversifiées : I'abandon bien s(ir, mais aussi un redoublement ou une réorientation permettant
une réussite différée dans le méme programme ou dans un autre (op. cit. : 254). La réussite a
I"'université est donc polymorphe et dépend de la « temporalité étudiante » (Paivandi, 2016), de la
méme facon que la réussite dans le secondaire est plurielle. En effet, on peut distinguer la réussite
scolaire, qui prend sens dans le parcours de l'individu (les notes, les passages, |'obtention des
diplomes) et la réussite éducative, qui prend forme dans la construction d’un projet personnel
cohérent qui se concrétise (Glasman, 2007).

Au début des années 2000, Béaud constate, sur la base d’une enquéte OVE>, que le
premier cycle universitaire entérine ou renforce les différences de performances scolaires. |l lie cet
échec a trois facteurs endogenes : la spécialisation du premier cycle (alors que les étudiants sont
encore en « construction d’eux-mémes »), I'organisation pédagogique liée au sous-encadrement des
étudiants ainsi que la décentralisation universitaire empéchant I'acculturation universitaire (Beaud,
2005).

La recherche a pu ensuite mettre au jour certains facteurs explicatifs de la réussite étudiante.
Romainville et Michaut (2012) dans leur ouvrage de synthése proposent deux groupes de facteurs :
les « variables d’entrée » — caractéristiques sociodémographiques (genre, age, origine sociale),
caractéristiques psychologiques (modes d’attribution causale, perception de compétence, gestion du
stress), le passé scolaire — et les « variables de processus » — conditions de vie (activité rémunérée,
proximité géographique, vie familiale), représentations et conceptions, conditions d’étude, métier
d’étudiant (affiliation et intégration a I'univers universitaire).

5 Observatoire de la Vie étudiante, OVE Infos N° 2 — avril 2002, Louis Gruel, Les conditions de réussite dans
I’enseignement superieur
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Duguet et al. (2016) proposent une synthése des déterminants de la réussite étudiante, le
principal se révélant étre le passé scolaire de I'étudiant — constitué d’indicateurs de son parcours
(retard, série du bac) ou la mention obtenue au dipldme — et pas directement I’origine sociale, bien
que celle-ci puisse avoir des répercussions sur le parcours scolaire en lui-méme. Les auteurs indiquent
que les caractéristiques personnelles des étudiants ont aussi leur part a jouer dans la compréhension
de la réussite étudiante : si les capacités cognitives ont déja eu un impact sur les résultats antérieurs,
la motivation constitue « un facteur clé dans la compréhension de la réussite » (citant Lambert-Le
Mener, 2012).

Pour résoudre ce probleme de I'échec en premier cycle universitaire, les gouvernements
francais successifs ont mis en place des dispositifs cherchant a le réduire : dispositif d’aide a
I'orientation ou d’accompagnement des étudiants, ainsi que différents plans ayant cherché a lutter
contre I'échec (Tableau 1).

Dispositif contenu Date
Aider au travail personnel, établir des 1998
Tutorat . s .
relations de proximité avec les enseighants
. . . Orientation rythmée sur I'année de 2007
Orientation active .
terminale
. Diviser par deux le taux d’échec en L1 en 2007
Plan Réussite en cing ans
Licence (PRL R . .
(PRL) 50 % d’une classe d’age au niveau licence
s cialisati - i 201
Loi Fioraso Spec!a isation progressive en licence 013
Continuum -3 +3
Plan Etudiants Elaboration d’un contrat de réussite étudiant | 2017
Loi « Orientation et Mise en place de Parcoursup 2018
Réussite Etudiante » Individualisation de parcours
ORE

Tableau 1. Dispositifs d’aide a la réussite
(non exhaustif)

Ces initiatives sont multiples, pourtant les études montrent que les taux d’échec et de réussite
restent stables a I'université depuis plus de 25 ans (Perret et De Clercq, 2022), remettant en question
le bénéfice de ces dispositifs. En analysant le cas des classes préparatoires, le rapport dirigé par
Annoot en 2019 interroge plus largement le fonctionnement du systéme universitaire, notamment
sur le réle des enseignants-chercheurs (Annoot et al., 2019 : 39).

1.4. Transformation pédagogique : une évolution nécessaire ?

Au fur et a mesure de la mise en place des différents plans cherchant a contrer I'échec en
licence, le concept d’accompagnement émerge des discours institutionnels (Annoot et al., 2019),
révélateur d’'une incitation a un changement de posture des enseignants, vers un « role de personne-
ressource », dans une « relation plus égalitaire » voire un « mode d’intervention privilégiant la co-
construction avec I’étudiant » (Cosnefroy et Annoot, 2014 : 12). Le rapport Bertrand (2014) « soutenir
la transformation pédagogique dans I'enseignement supérieur » indique que la pédagogie constitue
un « facteur déterminant de la réussite des étudiants ». Un peu plus tard, le rapport Filatre (2017)
propose les « leviers indissociables » d’un systéme tourné vers la réussite étudiante : « la préparation
et 'accompagnement des lycéens, I’équité d’'un modele d’affectation, la transformation pédagogique
des filieres de formation, I'amélioration des conditions de la vie étudiante » (Filatre, 2017 : 33). Ces
différents rapports, ainsi que la mise en place d’'une démarche qualité a 'université questionnent le
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modele pédagogique traditionnel (Annoot et al., 2019) et la nécessité d’une évolution de la
pédagogie a I'université, vers des méthodes actives (Lanares et Poteaux, 2013). Cette nécessité est
confortée par des études sur les attentes des étudiants a I'université, notamment celle commanditée
par la DGESIP® en 2015 (Paquelin, 2015). Les résultats de la note de synthése concernant
I’enseignement en particulier montrent que si la qualité du contenu de I'enseignement et son niveau
de difficulté des enseignements voient un fort degré de satisfaction, les étudiants constatent une
marge de progression pour la relation pédagogique, les méthodes d’évaluation, le lien entre théorie
et pratique. Les étudiants dévoilent aussi des attentes spécifiques sur les approches pédagogiques
leur permettant de produire du sens.

Cette évolution pédagogique demande un engagement des enseignants-chercheurs en
pédagogie qui doit étre soutenu par les pouvoirs publics et les établissements (Annoot et al., 2019),
a la fois par un programme de formation continue et par une formation initiale des enseignants
débutants, qui a été promulguée par l'arrété 2018. Depuis les années 2010, des Services
Universitaires de Pédagogie ont vu le jour dans les universités frangaises afin de soutenir les
enseignants dans cette évolution; ils sont les marqueurs sur le terrain de la réflexion sur la
transformation pédagogique, et se nourrissent du développement d’un champ de recherche dédié a
la pédagogie universitaire.

Apres avoir exposé les différents mouvements traversant l'université, la partie suivante
présente le financement de |'université par projet.

2. Financement par projet

La gestion des universités a été fortement influencée par la plus grande autonomie qui leur a
été accordée. En paralléle s’est instauré une gestion des ressources sur des financements par projets,
notamment au travers des Plans Investissement d’Avenir (PIA) qui, dans le cas de l'université, visent
a soutenir notamment la transformation pédagogique et numérique.

2.1. PIA : de I'autonomie a la recherche de ressources

La loi relative a la Liberté et aux Responsabilités des Universités (loi LRU), appelée aussi loi
« d’autonomie des universités » a été votée en 2007 avec pour objectifs d’améliorer I'attractivité de
I'université francaise, I'efficacité de sa gouvernance et sa visibilité a I'international (Cyterman et
Aimé, 2019). D’apres ces auteurs, elle est le résultat de la « longue marche » des universités
(Musselin, 2001) vers plus de responsabilités et d’autonomie a partir des années 90 et s’inscrit dans
un nouveau mode de management public.

Cette loi prévoit une dotation globale de fonctionnement distinguant les montants affectés
« a la masse salariale, les autres crédits de fonctionnement et les crédits d’investissement » (1.OI
#° 2007-1199 du 10 aoit 2007 relative anx libertés et responsabilités des nniversités, 2007 @ Art. L. 712—9). Elle marque le
changement de mode de fonctionnement des universités en leur confiant notamment leur gestion
budgétaire et la gestion des ressources humaines. Elle a aussi intégré un volet sur la performance,
instauré une évaluation externe (par I’AERES’ mise en place en 2007, puis par "HCERES® qui lui
succede en 2013) et un financement de la recherche par appels a projets.

L'université est majoritairement financée par la subvention de I'Etat pour charge de service
public (environ 80 %) mais ce financement insuffisant demande aux universités de rechercher des

6 Direction générale de |'enseignement supérieur et de l'insertion professionnelle
7 Agence pour I’Evaluation de la REcherche Scientifique
8 Haut Conseil de I'Evaluation de la Recherche et de I'Enseignement Supérieur

31



Cadre contextuel et théorique de la recherche

ressources propres pour pouvoir fonctionner (Calviac, 2019). Ces ressources peuvent étre publiques
(subventions européennes, régionales, ANR®) ou privées (droits d’inscription, formation continue,
taxe d’apprentissage, fondations).

Afin d’augmenter les ressources propres des établissements, des programmes offrant des
« sources compétitives de financement » ont vu le jour (Calviac, 2019 : 57). Aprés |'Opération
Campus?® en 2007, le plan Programmes d’Investissement d’Avenir (PIA) comprend un volet de
financement pour I'enseignement supérieur et la recherche (ESR). Ces programmes reposent sur des
appels a projets, souvent évalués par des jurys internationaux, dans lesquels les universités sont
mises en compétition.

Lancé en mars 2010 a la suite des conclusions du Rapport Juppé-Rocard (Juppé et Rocard,
2009), le PIA a pour objectif d’« investir pour préparer la France aux défis sociétaux de demain,
d’engager la transition vers un modele de développement plus durable et de mettre en place une
gouvernance exemplaire » avec trois mots d’ordre : « excellence, innovation, coopération'! ». Son
premier axe de transformation est de soutenir I'ESR. Les dotations budgétaires de ces différents plans
sont issues dans un premier temps du financement France Relance, puis, plus récemment, de
France 2030.

L’ANR est un organe de financement de la recherche sur projets, avec des appels génériques
et spécifiques. L'ANR est I'opérateur de gestion des PIA pour les appels concernant I'enseignement
supérieur pour les quatre programmes successifs : PIA, puis PIA 2, 3 et 4 respectivement en 2010,
2013, 2017 et 2021. Depuis 2010, 60 appels a projets ont été déployés dans les PIA.

Programme Enveloppe confiée a ’ANR Enveloppe globale
PIA1 22,5 35
PIA 2 4,5 12
PIA 3 2,85 10
PIA 4 (en cours) 8 20

Tableau 2. Enveloppes confiées a I’ANR par programme
(en milliards d’euros)

L’enseignement supérieur a bénéficié de ces programmes a hauteur de 31 milliards d’euros
pour les PIA 1, 2, 3, soit 60 % du montant global, montrant I'importance de I’éducation dans ces
investissements d’avenir.

Depuis 2010, quatre programmes ont donc vu le jour : si le PIA 1 prolongé par le PIA2 visait
I'excellence de la recherche, a partir du PIA3, plusieurs appels ont cherché a soutenir la
transformation de la formation (Tableau 3).

9 Agence Nationale pour la recherche
10 programme en faveur de 'immobilier universitaire
11 vidéo de présentation « Le PIA, c’est quoi» sur le site de 'UPJV
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Plan Nom de I'appel a projets Objectifs Sites confirmés
T Favoriser I'émergence sur le territoire francais de nouveaux poéles pluridisciplinaires
PIA1/2 | IDEX — initiative d’excellence , . & .. ¢ . P P P 9
d’enseignement supérieur et de recherche de rang mondial
N . . Reconnaitre I'ambition de transformation et la capacité d’innovation de sites dont les
| — SITE — Initiatives Science — Innovation N . . . ,
PIA 2 . . . forces scientifiques sont plus concentrées sur quelques thématiques d’excellence 8
— Territoires — Economie .
(ayant fait leurs preuves pour le PIA1)
N . " Transformer |'offre de formation, en particulier en premier cycle, et d’améliorer ainsila | Vague 1 (2017) : 17
PIA3 NCU — Nouveaux cursus a I"université L . . . P g P y § ( )
réussite et I'insertion professionnelle des étudiants. Vague 2 (2018) : 19
Renforcer I'impact et I'attractivité internationale de leur recherche et de leur formation
‘ . I dans un ou plusieurs domaine(s) scientifique(s) en rassemblant des formations de
Ecoles universitaires de recherche PN . . 29
master et de doctorat adossées a un ou plusieurs laboratoires de recherche de haut
niveau (modele Graduate School)
Territoires d’innovation pédagogique — Donner aux CMQ les plus innovants les moyens de conforter leur réle d’accélérateur 32
Campus des Métiers et des qualifications des actions engagées pour répondre aux besoins de compétences des territoires
ExcellencES — Excellence sous toutes ses Accompagner les établissements d’enseignement supérieur et de recherche porteurs
formes d’un projet de transformation ambitieux a I'échelle de leur site dans la mise en ceuvre Vague 1:15
de leur stratégie propre, élaborée a partir de leur dynamique territoriale et de leurs Vague 2 : 17
besoins spécifiques.
Accélération des stratégies de Aider les établissements d’enseignement supérieur et de recherche a accroitre leurs
PIA4 développement des établissements ressources pour déployer des projets nouveaux portés par leurs personnels et leurs 44

d’enseignement supérieur et de recherche

équipes grace aux moyens supplémentaires ainsi obtenus

Tableau 3. Différents appels a projets PIA concernant I'ESR
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2.2. PIA3 : Nouveaux Cursus a I'Université

Plus particulierement, l'action « Nouveaux cursus a l'université » vise a « soutenir les
établissements qui souhaitent diversifier leur offre de formation afin de répondre aux enjeux
auxquels est confronté le systeme frangais d’enseignement supérieur » (AAP NCU, 2018). Il vise
I’'amélioration de la réussite étudiante par une offre de formations diversifiées et adaptées a la
diversité des publics. Les répondants devront :

«offrir aux étudiants une palette de licences différenciées, construire grace a une spécialisation
progressive des parcours plus flexibles et individualisés, encourager et diversifier les modes de
professionnalisation, recourir a des approches pédagogiques innovantes qui peuvent solliciter
les nouveaux usages numériques, proposer enfin de nouveaux contenus ou de nouvelles
organisations qui encouragent le décloisonnement, qu’il s’agisse de décloisonnement
disciplinaire, de décloisonnement entre Licences, Licences professionnelles et DUT ou de
décloisonnement entre institutions.» (op cit : 1)

Les lauréats devront par ailleurs mettre en ceuvre un protocole d’évaluation mesurant
I'efficacité et un essaimage. La loi ORE ayant été promulguée entre les deux vagues de I'appel a
projets, I'accent est mis pour ce second appel sur la diversification des cursus.

Le PIA 3 NCU a ainsi permis en deux vagues successives a 36 projets de se voir allouer des
fonds pour transformer leur offre de formation, notamment de premier cycle : la vague 1 en 2017
avec 17 lauréats et la vague 2 en 2018 avec 19 lauréats (Annexe 1).

La collecte documentaire sur la communication externe de ces différents projets montre que
celle-ci varie beaucoup suivant les projets 2 (Annexe 2 et Annexe 3). La recherche d’information a
été réalisée sur un moteur de recherche, avec I’équation « nom NCU » (par exemple ASPI NCU) suivie
par I'équation « nom université NCU » lorsque la premiére ne donnait pas de résultat (c’est le cas
pour les projets avec des noms courants comme par exemple NeptUNE). Sur les 36 projets, 13 ont
un site internet développé spécifiguement pour le projet et deux ne sont référencés sur aucune page
web institutionnelle. Les autres sources d’information sont des pages institutionnelles, souvent
présentes dans les actualités de linstitution. Il est & noter que si les pages de I'AEF 3 font
régulierement partie des résultats, elles ont été écartées au profit des pages institutionnelles pour
recueillir les discours provenant des institutions porteuses.

Quelques projets sortent des rangs, comme étant centrés sur une thématique beaucoup plus
spécifigue, comme par exemple : ASPl (Construire une université « Aspie-Friendly ») porté par
I'Université fédérale Toulouse Midi-Pyrénées qui vise l'inclusion des étudiants autistes sans
déficience intellectuelle, ou ECRI+ (Evaluation, formation et certification en francais), porté
par I’'Université Ouverte des Humanités, Université de Strasbourg qui a pour objectif de développer
la compétence écrite en francgais. Ces deux projets ont la particularité de prévoir un essaimage
important, avec la création de ressources ouvertes a destination de la communauté universitaire.
D’autres projets ont pour cible des étudiants avec un parcours lycéen spécifique, comme
HESAM 2030 (Construisons nos métiers), porté par les Hautes Ecoles Sorbonne Arts et Métiers avec
la création de parcours a destination des bacheliers professionnels ou technologiques ou IngéPLUS
(Ouverture sociale des écoles d’ingénieurs), porté par I'Institut polytechnique de Grenoble, qui vise
les BTS afin de les conduire a un dipléme d’ingénieur. Pour ces quatre projets, nous sommes bien
dans un accompagnement de la démocratisation de I'enseignement universitaire.

12 Toutes les informations qui suivent sont issues des pages web répertoriées dans la collecte documentaire
13 Agence Education et Formation
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3. Numérique a 'université

Le numérique s’immisce a l'université en suivant plusieurs mouvements : incitation
institutionnelle a la transformation pédagogique, liée a la diversification des publics étudiants, mais
aussi mouvement sociétal qui généralise 'usage des technologies numériques dans les spheéres
privées et professionnelles. Ainsi, depuis quelques décennies et parallelement aux appels présentés
précédemment, différents appels a projets visent a augmenter l'intégration du « numérique » dans
I’enseignement supérieur.

3.1. Evolution sociétale

La montée de la préoccupation pour les technologies numériques au sein de la classe s’est
déroulée en paralléle de la numérisation de la société. En effet, la société humaine a connu au
XXe sieécle une transformation conséquente de ses modes de communication, avec l'intégration
progressive, mais de plus en plus rapide de nouvelles « machines a communiquer » (Perriault, 1989) :
télévision, minitel, ordinateur, internet, téléphonie mobile, réseaux sociaux... Ces innovations
technologiques se sont accompagnées de « profondes mutations au niveau des usages et des
pratiques informationnelles » (Bouzidi et al., 2017). Elles ont un impact sur notre facon d’étre au
monde : elles agissent dans « nos rapports au monde et en particulier notre relation a I'information
et nos interactions sociales » (Cerisier, 2012). La place grandissante du numérique dans la société
modifie ainsi les comportements et attentes des publics.

Si les technologies numériques ne sont pas « une culture en elle-méme, mais un élément
déterminant de notre culture » (Cerisier, 2012 citant Donnat, 2009), elles nécessitent une
acculturation qu’on demande a I'Ecole de prendre en charge. Les technologies affectent en effet « les
comportements et les agissements peu conscients » et cette évolution nécessite un travail
d’éducation et de formation technologique mais aussi citoyenne(Audran, 2019 : 8). D’'un point de vue
pratique, si des heures d’Education aux Médias et a I'Information (ou les heures d’Education
Artistique et Culturelle) ont été ajoutées aux programmes scolaires, elles supplantent parfois des
enseignements jugés parfois plus fondamentaux par les enseignants. Il peut alors étre parfois tentant
de récupérer ses heures jugées précieuses, ceci d’autant plus qu’une véritable appropriation des
outils par les enseignants, qu’elle soit individuelle ou collective, renvoie a la nécessité et I'importance
de la formation des personnels (Tricot et Chesné, 2020). Enjeu de développement professionnel dont
les enseignants se montrent conscients, la formation est par ailleurs critiquée comme n’étant pas
assez ancrée sur le vécu de terrain, a la fois pratique et contextuel (Besneville et al., 2019 : 4).

3.2. Numérique en éducation/formation

Force est de constater que le terme générique « numérique » dans le champ éducatif renvoie
a une hétérogénéité frappante (Fluckiger, 2021) : logiciels, équipements de la classe (tableaux
interactifs par exemple), « outils mobiles ou fixes, disciplinaires ou transversaux, congus pour (ou par)
I’école, utilisés en classe ou hors de la classe... » (Fluckiger, 2021 : 125). La réflexion sur la portée
éducative des technologies est présente depuis le début de leur développement, partant du role de
la télévision et de I'audiovisuel dés les années 1960 aux intéréts plus récents portés sur les réseaux
sociaux. Parallélement, les discours institutionnels incitent au déploiement du numérique en
formation depuis plusieurs décennies, présupposant que les technologies numériques impliqueraient
une meilleure efficacité de I'apprentissage ou permettraient une transformation du systeme éducatif
(Fluckiger, 2021 : 124). Ainsi, depuis la deuxieme partie des années 1990, différentes politiques
ministérielles se sont vues a I'ceuvre pour inciter a la transformation numérique des institutions
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d’enseignement supérieur. Si leur relevé exhaustif n’a pas sa place ici, quelques moments majeurs
peuvent étre cités.

Au milieu des années 90, l'incitation est interne aux établissements (Grevet, 2006 : 340),
I'objectif étant la modification des formes d’enseignement/apprentissage et I'élargissement des
publics vers la formation continue. On compte dés lors sur la création de ressources pour réaliser
cela — ce que Grevet nomme « polarisation ressources » (op. cit. : 335) — qui transparait dans
I'intérét institutionnel pour I’éducation permanente et I'autoformation continue.

Par la suite, plusieurs vagues d’appels a projets se sont succédées, avec la mise en place d’une
contradiction entre polarisation sur les ressources et usages limités de celles-ci (ibid.) :

— Campus Numériques Francais en trois vagues de 2000 a 2002 : ces appels visent tous les
trois le développement de la formation a distance. La derniéere incitant en plus au développement de
services de type ENT*4,

— Université Numérique Régionale et Université Numérique Thématique aprés 2003 qui vise
a organiser des groupements d’établissements dans le but de mettre en systéme la question de
ressources libres, a destination de tout public, dans le cadre de la production, diffusion et
mutualisation.

En 2017, les huit UNT se coordonneront a partir de 2017 sous I’entité Université Numérique?'>,
pour compter six membres aujourd’hui ; celle-ci vise a développer des actions collectives et a rendre
visibles les actions de chacune des UNT et de leurs établissements, ainsi que leurs spécificités.

Par ailleurs, la volonté gouvernementale de développer les cours en ligne a par la suite abouti
a la mise en place de France Université Numérique en 2013 et de sa plateforme FUN-MOOC qui fait
suite a la popularisation des cours en ligne ouverts et massifs (massive open online course). Par la
suite, dans le cadre des PIA, sans que le recensement soit exhaustif :

— IDEFI-N « Initiatives d’excellence en formations innovantes Numériques » en 2015 vise a
accélérer la disponibilité d’'une offre riche et diversifiée de MOOCs (cours en ligne ouverts a
tous), de cursus en ligne et de dispositifs de formations numériques de haute qualité
pédagogique et technique en soutenant des projets ambitieux

— DUNE « Développement d’Universités Numériques Expérimentales » en 2016 a pour objectif
d’accélérer le développement de projets de transformation numérique exemplaires, déja
lancés a I’échelle d’un établissement ou d’un site, et d’amorcer une démarche collective de
capitalisation et d’essaimage des meilleures pratiques

— DemoES « Démonstrateurs numériques dans I’'enseignement supérieur » en 2020 qui vise a
identifier et accompagner quelques établissements a devenir des démonstrateurs de la
transformation numérique (expérimenter une transformation numérique dans toutes ses
dimensions de la transformation numérique dans une approche holistique)

Et dans le cadre du ministere :

— A partir de 2015, les vagues de I'Appel a Manifestation d’Intérét « Transformation
Pédagogique et Numérique »

— en 2020 — Appel a projets « Hybridation des formations d’enseignement supérieur » qui vise
a accompagner les établissements dans la rentrée post-pandémique

Les deux derniers appels cités font percevoir le soutien proposé aux établissements a
I'accompagnement des publics dans la transformation.

4 Environnement Numérique de Travail
15
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Toutefois, I'intégration du numérique ne se situe pas seulement a travers I'offre de cours en
ligne, mais aussi autour de nouveaux espaces physiques d’apprentissage, dédiés a I'expérimentation
et a l'innovation pédagogique, appelés communément « salles actives » ou plus officiellement
LearningLab. Ce déploiement a été I'occasion de renforcer la mise en réseau autour du numérique
dans 'enseignement avec la création en 2014 du LearningLab Network?®.

Dans le cadre de I'école, les prescriptions professionnelles sont, elles aussi, injonctives et
demandent aux enseignants d’ « intégrer les éléments de la culture numérique » a leurs pratiques
(Audran & Dazy-Mulot, 2019 : 52). Dés lors, différentes vagues d’appels a projets concernent
également la communauté éducative. Ainsi, en paralléle des appels précédemment évoqués, au
niveau de la numérisation de I'école, on peut nommer par exemple les appels a projets ci-dessous :

— e-education (trois vagues entre 2011 et 2017): « Usages, services et contenus numériques
innovants » I'objectif était de faire émerger des solutions innovantes avec I'aide du terrain
dans les académies et de la recherche, en partenariat avec des industriels, des chercheurs et
des enseignants avec leurs éléves pour expérimenter a une échelle suffisante pour engager
ou non 'industrialisation?’

— e-FRAN (entre 2016 et 2021) (PIA2 — espaces de Formation, de Recherche et d’Animation
Numériques) dont I'objectif est de développer des territoires éducatifs d’innovation
numérique, en favorisant des partenariats entre le monde de I'’éducation, de la recherche et
de l'industrie®.

Il est a noter, dans le cas de I'école, le partenariat avec les industriels afin de produire ce qui peut
étre appelé solution numérique : logiciel, plateforme, manuel... pour accompagner les enseignants.
Ceci questionne les finalités des plans de stratégies de numérisation éducative dans le clivage entre
approche productiviste et anti-utilitariste (Moeglin, 2015). Quand la premiére est basée sur
I’'optimisation des moyens, I'autre préne des valeurs de société. Cette méme réflexion peut étre
engagée au niveau universitaire.

3.3. Numérique post-pandémique

Mars 2020 a vu le début de la crise sanitaire en France avec le premier confinement imposé
nationalement. Dans un contexte anxiogéne et dans des conditions de travail non adaptées, les
enseignants ont dd assurer la « continuité pédagogique » au pied levé. Cette continuité consistait a
poursuivre |I'enseignement dispensé aux éléves et étudiants en dépit de I'enfermement de tous.
Beaucoup d’enseignants se sont trouvés démunis par rapport a ce basculement en enseignement a
distance pur, au regard de leur savoir technopédagogique disciplinaire préexistant (Bachy, 2019). En
effet, les enseignants, pris par I'urgence et I'injonction verticale de « continuité » et manquant de
compétences en ingénierie technopédagogique'®, ont le plus souvent transposé a distance des
activités destinées au présentiel (Cerisier, 2020a, 2020 b). Du point de vue des enseignants, « plutot
gu’une “continuité”, I'enseignement continue “colte que colte”, mais dans des conditions
dégradées » (Seurrat, 2022 : 6). C’'est une véritable « ingénierie de crise » qui s’est mise en place
(Peraya, 2020).

16
17
18

1% ’ingénierie pédagogique est définie comme « ensemble de la démarche de conception et de développement d’un
systeme d’apprentissage » (Basque, 2017a; Peraya & Peltier, 2020), les systemes d’apprentissage ne se limitent pas a
ceux incluant du numérique et peuvent étre entierement en présentiel. Ici I'ingénierie technopédagogique renvoie a une
ingénierie pédagogique incluant des technologies.
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Lors d’'une enquéte précédente, réalisée par I'établissement en mars 2021 au sein de
I’'Université Polytechnique Hauts-de-France (UPHF) auprés des enseignants, 26 % des répondants
(soit 4,2 % de la cohorte totale des enseignants) déclaraient avoir eu des expériences de formation a
distance avant la pandémie, signe de pratiques d’hybridation marginales. De maniére plus générale,
certains enseignants ont malgré tout profité de cette continuité due a la crise sanitaire pour repenser
leurs pratiques enseignantes en intégrant des pédagogies plus actives (Verchier et Lison, 2020).
Cependant, les études ont constaté que la « continuité pédagogique » s’est le plus souvent traduite
par un renforcement d’une forme transmissive de I’enseignement (Peltier et al., 2022) et une volonté
de compenser la perte de « coprésence spatiale et temporelle » du présentiel par I'utilisation de
dispositifs technopédagogiques actuels (Peraya et Fiévez, 2022), comme les outils de visioconférence
gue peu d’enseignants connaissaient avant la pandémie. Du c6té étudiant, 'adaptation n’a pas été
plus facile : absence de matériel adapté, environnement spatial peu propice, découverte d’outils
parfois inconnus engendrant une déstabilisation de leur environnement personnel d’apprentissage
(Charlier, 2013 ; Felder et al., 2020).

Les dispositifs de formation, montrés lors de cette crise, étaient bien différents de la
formation a distance de laquelle ils se réclamaient et que mettent en ceuvre les institutions de
formation qui ceuvrent dans ce domaine depuis 50 ans (Peraya et Fiévez, 2022 : 2).

La question reste encore a I'heure actuelle la fagon dont I'enseignement supérieur va
« transformer I'essai », digérer 'expérience vécue pendant cette pandémie pour réfléchir a
I'intégration du numérique en formation. Entre déception, voire rejet de certains collegues (ibid.) ou
transformation de leur rapport aux « moyens numériques pédagogiques » (Audran et al., 2021) pour
d’autres du cOté enseignant, expérience positive pour certains étudiants ou fracture pour d’autres,
la question reste posée sur la maniére dont les institutions vont modifier au long terme leur stratégie
numérique dans I'aprés pandémie.

4. Question de recherche

Le cadrage contextuel global ainsi présenté permet d’aboutir a la problématique au coeur de
cette recherche.

L'université a connu plusieurs vagues de massification de son public depuis les années 1960,
liées aux politiques éducatives. Cette massification va de pair avec une diversification du public
étudiant et celle-ci remet en cause les approches traditionnelles d’enseignement autant qu’elle
guestionne I'accompagnement a la réussite des nouveaux profils. C'est ainsi que l'innovation
pédagogique a pris place dans les préoccupations des acteurs de terrain, et se niche dans les
réflexions institutionnelles et ministérielles.

Parallelement, le réle de I'université a évolué ainsi que sa gestion, suite aux différentes lois
visant a son autonomisation, qui ont pour conséquence un financement complémentaire par appels
a projets. Ceux-ci cherchent notamment a soutenir les universités dans [lincitation et
I'accompagnement de la transformation pédagogique visant I'adaptation de l'université aux
nouveaux publics.

Par ailleurs, I'intégration du numérique dans I'enseignement, écho de la numérisation de la
société, fait également partie de cette réflexion éducative. Elle est, elle aussi, au cceur des vagues
d’appels a projets a visée pédagogique : I'objectif est, dans un premier temps, d’inciter au
développement des ressources et cours en ligne, mais également d’accompagner les enseignants a
intégrer le numérique dans la réflexion pédagogique. Cette réflexion a été malmenée par la
pandémie, véritable socle commun d’expérience de la distance en formation, qui a permis d’en
montrer les pires comme les meilleures facettes.
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Le mode de fonctionnement par appels a projets, véritable mise en compétition, insuffle une
émulation des universités et a pour conséquence la proposition de solutions de plus en plus
innovantes. Les dispositifs ne paraissent pas toujours si simples a opérationnaliser et a faire adopter
par la communauté universitaire. Ainsi, a I'autre bout de la chaine, des acteurs mettent en ceuvre,
expérimentent et vivent ces dispositifs sur le terrain : ce sont les usagers de ces dispositifs, qui
peuvent étre de différents statuts, étudiants bien s(ir, mais aussi enseignants. Dans la plupart des
cas, ils n’ont pas participé a I’élaboration du projet, et c’est pourtant eux qui le vivent et le traduisent
en actes. Si des éléments d’évaluation de la réussite d’un projet font bien partie de la demande des
appels a projets, elles paraissent longues a se mettre en place et se basent le plus souvent sur des
indicateurs chiffrés de taux de participation ou de conversion, voire de satisfaction, peu révélateurs
de I'expérience vécue par les usagers. Se révéle a la fois |la pertinence de questionner les différents
usagers sur leur vécu des dispositifs, afin de percevoir I'actualisation des dispositifs sur le terrain,
mais aussi les modalités pour réaliser ce recueil et I'analyser. Ainsi est posée la question qui guide ce
travail de recherche :

Dans quelle mesure le recueil et I'analyse de I’expérience des usagers informent-ils sur les

dispositifs innovants en pédagogie universitaire ?

Ce premier chapitre a permis de dresser le contexte universitaire dans lequel s’inscrit ce
travail de recherche. Il a permis de révéler une problématique qui va guider I'ensemble de cette
présentation. Dans le prochain chapitre, les différents concepts liés a la problématique seront
présentés.
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Chapitre 2.  Socle conceptuel initial

La question de recherche qui anime ce travail doctoral est donc : dans quelle mesure le recueil
et I'analyse de I'expérience des usagers informent-ils sur les dispositifs innovants en pédagogie ?

Cette partie a pour objectif de présenter le socle théorique de départ de cette recherche,
abordant certains concepts théoriques, sans chercher a étre exhaustif. Ce socle sera enrichi
expérimentation apres expérimentation, dans une approche inductive. Il y sera mentionné les
« référents interprétatifs initiaux » (Paillé et Mucchielli, 2016 : 133) permettant a la recherche de se
construire. Il sera complété dans un « développement théorique » constituant « un référent
permettant de réaliser la compréhension et la synthese des données plutot qu’un cadre a I'intérieur
duquel sont ordonnées les données » (Anadon et Guillemette, 2007 : 32).

La question de recherche invite a réaliser une revue de la littérature autour des concepts
d’innovation pédagogique, de dispositif et d’usage. Aprés avoir évoqué la notion d’innovation et sa
conception dans l'enseignement supérieur, ainsi que les différentes catégories d’innovation
pédagogiques, sera exposé le concept de dispositif et en particulier les dispositifs de formation. Pour
terminer, les notions d’usage et d’usagers seront présentés.

1. Innovation pédagogique

Une recherche sur google.scholar.com sur le terme innovation retourne, en juillet 2023,
presque six millions de résultats (plus de 50000 sur Cairn) et celle de I'expression innovation
pédagogique plus de 120 000 (environ 16 000 pour Cairn). Ces nombres trés importants montrent
bien I'intérét de la communauté scientifique pour cet objet et rendent difficile I’établissement d’un
état de I'art exhaustif.

1.1. Logique d’innovation

Le terme innovation désigne a la fois un processus et le résultat de ce processus. C'est donc a
la fois I’action d’innover et le résultat de cette action ; innover étant défini?® comme « introduire du
neuf dans quelque chose qui a un caractére bien établi ». Le DES?! du CRISCO?2 donne comme
premiers synonymes d’innovation : nouveauté, novation et transformation. Parmi les antonymes
proposés par le DES — archaisme, coutume, immobilisme, routine, tradition — en ressortent deux
(archaisme et immobilisme) qui, par dialogie contrastive, révélent une connotation positive de
I'innovation. Ce fait est plutét récent, puisque l'innovation était mal pergue jusqu’au XXe siecle,
associée a « l'incertitude et a un risque négatif, en opposition a un ordre établi qui lui est positif »,
comme |'a montré Astier (2021 : 28) dans sa these sur les processus info-communicationnels dans
les écosystemes d’innovation. Il y dévoile que le concept d’innovation se trouve abordé de fagon
différente suivant les disciplines : moyens, effets, adaptation, stratégie... (ibid. : 30).

Dans la deuxiéme partie du XXe siecle, Schumpeter théorise le développement économique
en mettant I'innovation au centre de la croissance économique. Dans le domaine des SIC, Badillo
(2013) établit un rapprochement entre I’évolution des modeéles de communication et les approches
de I'innovation-processus. Il met en parallele I'approche de Schumpeter (1942) qui met I'accent sur

20

2! Dictionnaire Electronique des Synonymes
22 Centre de recherches inter-langues sur la signification en contexte - Université de Caen Normandie
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les aspects technologiques de I'innovation dans une logique top-down avec la théorie « mécanique »
de la communication-transmission : émetteur-récepteur. Ainsi, I'auteur présente un premier modele
de l'innovation, le modeéle « émetteur » : « 'innovation est congue, puis “émise” en direction de la
société d’une fagon relativement linéaire et mécanique » (Badillo, 2013 : 23). Par la suite, il met en
relation les approches interactives de I'innovation, ol I'usager prend un réle, avec les approches
communicationnelles systémiques. Ce nouveau modele d’innovation mis en lumiere,
« communicationnel » est alors défini comme « combinaisons nouvelles de facteurs d’information »
(ibid. : 23), avec la communication-relation en premier plan. Le chercheur parle ainsi de « ré-
innovation numérique » dans laquelle le chemin de I'innovation est « flexible, adaptatif, spontané,
voire marqué par la sérendipité » (ibid.), donnant un réle nouveau aux usagers: adaptant
I'innovation a leur besoin, mais aussi impulsant I'innovation, dans une logique ascendante. Le
passage d’un modele a I'autre constitue un changement de paradigme : d’'un modeéle descendant a
un « touffu mélange de planification, d’interactions et d’émergences (Morin, 1977) » (Astier, 2021).

Ce dernier auteur (ibid.: 34) propose ainsi une définition info-communicationnelle de
I'innovation comme « la différence (1) [degré de nouveauté] qui produit une différence (2) [impact
sur les usages] » clin d’ceil a Bateson (1977) qui définissait I'information comme une différence qui
crée une différence.

Une innovation est une différence (1) qui produit une différence (2)

Différence 1 =
degré de nouveauté /
technologie
4 ) ) changement global de
innovation paradigme technologique et
radicale d’usages
\\\ ; /l

\\ // t

™ innovation |
\\ incrémentale innovation
———— disruptive

>

Différence 2 =

impact de la novation sur le marché / usages
Figure 1. Innovation radicale, incrémentale et disruptive
(Astier, 2021)

« L'axe 1, seul, représente I'invention sans application. L'axe 2, seul, présente un changement
d’'usage sans nouveauté. Une différence qui ne produit pas de différence reste a I'état
d’invention. La différence (1) renvoie a une différence plus ou moins importante par rapport au
contexte de création ou d’émission. La différence (2) renvoie a une différence créée chez le
récepteur, mesurée par la variation dans ses usages » (Astier, 2021 : 34).

Le diagramme ci-dessus lie cette définition a trois types d’innovation (Astier, 2021 : 33) :
— L'innovation radicale : événement majeur de nouveauté, mais qui ne bouleverse pas le
marché (exemple : invention du premier téléphone portable)
— Linnovation incrémentale : innovations permanentes, de petite ampleur de nouveauté
(exemple : amélioration d’un produit)
— Linnovation disruptive présente un faible degré de nouveauté mais a un gros impact sur le
marché (exemple : outil de test de glycémie qui tient dans la poche)
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Cros (1997), dans l'objectif de situer I'innovation en éducation et formation, a réalisé une
recension de travaux sur I'innovation dans les sciences sociales dont elle tire différentes conclusions.
Tout d’abord, il est impossible de construire des théories générales sur I'innovation, a cause de la
diversité de ces formes, comme des lois d’émergence ou de diffusion de celle-ci. L'universalité n’est
alors pas de mise dans les modeles ou schémas d’intelligibilité des situations diverses. Ensuite, le
changement ne peut découler d’'une imposition extérieure : c’est le systéme, suivant sa logique
propre, qui invente ou non son changement, dans le but de se réguler pour se maintenir en |'état. Ce
changement est I'élaboration d’un construit social nécessitant un apprentissage. Ainsi, I'innovation
a un aspect interrelationnel et contingent a la structure de l'organisation (Mintzberg, 1986) ;
I'innovation se situe dans un dispositif de communication, basé sur les échanges entre individus, dans
lequel va naitre et se diffuser ou, plut6t se généraliser, I'innovation.

1.2. Innover dans I’'enseignement supérieur

Le terme d’innovation fait partie de ces termes en éducation (comme le terme de
compétences ou d’hybridation) dont les définitions sont multiples et finissent par former un
brouillard devant les acteurs.

Dans le contexte de I'éducation et de la formation, le terme est a distinguer de termes
proches : novation, rénovation et réforme. Les travaux du CERES?® ont permis de situer I'innovation
parmi ces autres concepts. La novation est une création originale, une « invention, une nouveauté
certifiée et objective » (Bédard et Béchard, 2009). L'innovation implique « d’introduire du nouveau
dans un contexte existant » (Lison et al., 2014), elle peut étre liée a une novation en implantant celle-
ci dans un contexte différent de celui d’origine, ce qui en ferait une « novation contextualisée »
(Bédard et Béchard, 2009 : 41). La rénovation évoque un processus de révision d’'une novation ou
d’une innovation, elle suppose un « regard critique, une réflexion » (Op. cit. : 42) sur la mise en ceuvre
de celle-ci, a partir du vécu des acteurs ou de I'avancée de la recherche. La notion de réforme, quant
a elle, est peu utilisée dans le contexte de I'enseignement supérieur, elle parle aussi de changement,
mais d’'un changement instauré par « ceux qui détiennent les régles » plutét que par « ceux qui n’ont
pas la maitrise des régles ». Pour Jacquinot-Delaunay (2002), I'innovation se situe entre liberté et
contrainte : a la différence de la réforme, c’est un « projet sans programmation », qui se soustrait a
une logique descendante, car elle implique des pratiques de terrain, nécessitant le soutien de
I'institution, « une sorte d’aventure » au déroulement non linéaire.

Cros (1997) aborde I'innovation, dans le champ spécifique de I'éducation et de la formation,
a travers plusieurs facettes : le temps, révélateur de la solidité de I'innovation et de son ancrage
social ; I'action, difficile a évaluer, car pleine d’imprévus et d’actualisation des objectifs initiaux en
cours de processus; l'aspect institutionnel et socio-politique de l'innovation (stratégies des
gouvernance, apprentissage organisationnel) et le réle des différents parties prenantes du systeme
éducatif (éleves, enseignants, direction, voire établissement en tant qu’identité collective). L’auteure
(2004) a ainsi proposé plusieurs caractéristiques de I'innovation (Lison et al., 2014) :

— la perspective de la nouveauté : elle porte sur le contexte et dépend de I'acteur

— le produit : il peut attester de I'innovation mais n’en est pas le garant

— le phénomeéne de changement : il est conscient, volontaire et intentionnel

— I'action finalisée : les intentions et valeurs d’amélioration des innovateurs sont sous-jacentes
— le processus : phénoméne complexe, il est limité dans le temps et imprévisible

23 Centre d’Etudes et de Recherche en Enseignement Supérieur, Université de Sherbrooke
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1.3. L'innovation comme processus dynamique

Le terme d’innovation pédagogique est donc omniprésent dans les textes institutionnels, dans
un contexte injonctif, dans le contexte global de I’éducation du primaire au supérieur. Pour Tricot
(2017), parlant des systemes éducatifs, « I'innovation constitue la maniéere de ces systemes [partie
d’environnement, donc évolutifs] de s’adapter a ces évolutions » (ibid. : 6). Dans le contexte pré-
supérieur, I'innovation pédagogique répond a trois enjeux : faire accepter les contraintes inhérentes
a I'école, mettre en ceuvre un changement de ses missions et former plus efficacement (ibid. : 8-9).

Au début des années 2000, Béchard et Pelletier ont recensé les différentes innovations
pédagogiques en enseignement supérieur (2001) et proposé un cadre théorique présentant la
dynamique de celles-ci (2002). Ils définissent I'innovation comme « une activité délibérée qui tend a
introduire de la nouveauté dans un contexte donné et qu’elle est pédagogique parce qu’elle cherche
a améliorer substantiellement les apprentissages des étudiants en situation d’interaction et
d’interactivité. En contexte universitaire, les innovations pédagogiques sont souvent décrites comme
tout ce qui ne reléve pas de I'enseignement magistral, méthode encore utilisée par une trés grande
majorité de professeurs » (Béchard et Pelletier, 2001 : 133). Pour eux, les innovations technologiques
et/ou curriculaires sont incluses dans les innovations pédagogiques si elles s’inscrivent dans cette
définition (op. cit. 2002 : 1), ce dernier terme devenant le terme générique. llIs définissent cinq étapes
a leur développement : idéation, construction, implantation, évaluation et diffusion. Celui-ci
nécessite des ajustements stratégiques, structurels et opérationnels et ouvre des espaces
d’apprentissage organisationnel sur différents niveaux, de l'institution au groupe classe. Cette
dynamique de I'innovation pédagogique montre qu’elle ne peut étre séparée du contexte, elle met
en synergie « un projet institutionnel, une dynamique organisationnelle, des sujets », enseignants et
étudiants bien s(r, mais aussi d’autres acteurs concernés par le processus (C. Jacquinot-Delaunay,
2002).

1.4. Catégories d’innovation

Lors de ces premiers travaux sur I'innovation dans les années 1990, Cros distinguait trois
catégories d’innovation dans I’éducation et la formation : I'innovation technologique, I'innovation
curriculaire et I'innovation pédagogique (Cros, 2009 : 12). L'innovation technologique correspondait
a « l'introduction de techniques [...] qui produisent des effets sur les enseignements » (ibid.). Le
changement provient alors des techniques et contréle peu les effets. Beaucoup plus large,
I'innovation curriculaire introduit des « parcours d’étudiants différents aussi bien sur la gestion du
temps que de I'espace ou du contenu » (ibid.), elle est liée a I'institution et a I’organisationnel d’une
formation. Dans cette appellation, le terme curriculum, peu utilisé dans I’enseignement francophone
en France, renvoie soit a I'organisation de la formation, soit au parcours individuel de I’étudiant. Au
sein de ce triptyque, l'innovation pédagogique est tournée sur les pratiques enseignantes.
Cependant, les séparations entre ces trois catégories d’innovation (pédagogique, curriculaire et
technologique) semblent actuellement assez floues, I'innovation s’inscrivant dans « I'intentionnalité
des acteurs et de leurs actions vis-a-vis de leur environnement qu’il soit technique, technologique,
institutionnel ou organisationnel » (Cros, 2009 : 13).

Plus récemment, Cros (2019 : 7) distingue l'innovation sociale et I'innovation technique.
L'innovation technique qui repose sur la production d’« un produit nouveau extérieur » (op. cit. : 7).
L'innovation sociale, quant a elle, répond a un besoin social nouveau ou insatisfait (par les politiques)
et demande I'implication des parties prenantes (Dandurand, 2005). Si I'innovation dans le cadre
scolaire, avant le XXI®™e siécle, appartenait a I'innovation sociale, elle est interpellée par I'innovation
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technique, avec l'introduction des outils numériques. L'auteure constate que les innovations dans
I’enseignement supérieur semblent minorées si elles ne recourent pas au numérique.

Pourtant, de nombreuses recherches ont montré que l'introduction d’'une « technologie
qualifiée d’innovante »(Audran & Dazy-Mulot, 2019 : 51) n’entraine pas nécessairement une
innovation pédagogique (Choplin, Audran, Cerisier et al., 2007; Tricot, 2017), cette position mérite
d’étre encore attestée et discutée (Bernard & Fluckiger, 2019 : 4). Au-dela des injonctions, c’est de
I’éthique professionnelle des enseignants dont il est question : c’est « le bénéfice que les éléves tirent
de la nouveauté » qui va inciter les enseignants a innover ((Audran & Dazy-Mulot, 2019 : 63).

1.5. Pédagogie et innovation

Définie au début de la notion comme « Science et art de I’éducation » (Buisson, 1887 cité dans
Danvers, 1994 : 196), elle est envisagée par Durkheim comme « théorie pratique » (ibid.). La
pédagogie est donc intimement en lien avec la pratique. Meirieu la propose comme « intelligence de
I'activité éducative » (Meirieu, 1997 : 25) contextualisée dans des situations particulieres, elle
incarne alors une « anticipation contextualisée ».

Dans une assertion plus précise, la pédagogie peut étre définie comme « un mode d’approche
des faits d’enseignement et d’apprentissages qui s’attache a comprendre les dimensions générales
ou transversales des situations de classe, liées aux relations entre enseignant et apprenants et/ou
entre les apprenants eux-mémes, aux formes de pouvoir et de communication dans la classe ou les
groupes d’apprenants, au choix des modes de travail et des dispositifs, au choix des moyens, des
méthodes et des techniques d’enseignement et d’évaluation, etc., sans prendre en compte
spécifiguement les contenus disciplinaires » (Reuter et al., 2013). En cela, elle différe de la didactique
qui est liée a une discipline ou un domaine disciplinaire particulier.

Pour le chercheur De Ketele, dont l'article de 2010 a permis de formaliser la pédagogie
universitaire (2010), la pédagogie, d’abord « art d’agir sur les enfants » s’est ouvert « au fil du temps
a toutes les catégories d’apprenants (éleves, étudiants, adultes en FC, professionnels, formateurs) ».
Le champ de la pédagogie universitaire est assez récent, et date de quatre ou cing décennies. Si celui-
ci se résumait aux activités pédagogiques a ses débuts, la pédagogie est maintenant approchée de
maniere systémique: «un systeme aux interactions complexes » composé de plusieurs
composantes : « au centre, les activités pédagogiques (enseignement et apprentissage) ; en amont,
le curriculum ; en aval, les résultats des activités pédagogiques ; transversalement, les facteurs de
contexte interne (environnement académique et étudiant) et les facteurs de contexte externe
(politiques, sociaux, culturels, économiques) » (De Ketele, 2010 : 5).

Dimension
synchronique
" Facteurs externes (politiques, sociaux, culturels, économiques)
Contexte académique
Contexte étudiant
v
Curriculum »|  Activités pédagogiques »| Résultats
3
Dimension diachronique

Figure 2. Systeme de la pédagogie universitaire
(De Ketele, 2010 : 6)
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Ce systeme est parcouru par deux dimensions : la dimension diachronique, processus de
formation qui va de la conception du curriculum (ou programme) aux activités mises en place
jusgu’aux résultats et la dimension synchronique, qui se réfere aux facteurs de contexte opérant,
externes ou internes (environnement institutionnel, attentes des étudiants).

En 2015, Loisy et Lameul soutiennent la these d’un « lien organique entre numérique et
pédagogie » en posant la notion de « pédagogie universitaire numérique » (Loisy et Lameul, 2015),
synthétisant ainsi les apports de I'ouvrage La pédagogie universitaire a I’heure du numérique (Lameul
et Loisy, 2014) que les auteures ont dirigé. De ce fait, le prolongement du modele précédent
(Annexe 4) inscrit le numérique dans une réflexion pédagogique globale, avec ses spécificités et en
interrelations avec les processus de construction de connaissance et d’apprentissage. Le numérique
se retrouve ainsi dans I'ensemble des cinqg composantes : facteurs externes et internes, curriculum,
activités pédagogiques et résultats. Les auteures ajoutent au modele la recherche en éducation, en
tant que moteur du développement professionnel des enseignants. Ainsi, il peut étre représenté
dans ce schéma comme une toile de fond (Figure 3).

1.6. Innovation dans notre étude

Ont été présentés différents référents théoriques au sujet de l'innovation et plus
particulierement lI'innovation en pédagogie. L'étude s’ancre sur les terrains de l'innovation en
pédagogique universitaire. En reprenant la définition de Astier sur I'innovation et en I'appliquant a la
pédagogie universitaire, nous pouvons donc convenir de définir I'innovation pédagogique comme
une différence dans une des composantes en amont de I’étudiant qui engendre une différence dans
I’'apprentissage des étudiants. Cette définition met en valeur une focalisation sur le processus.

L'innovation pédagogique pourrait étre intégrée au schéma descripteur de la pédagogie
universitaire de la facon ci-dessous (Figure 3). L'innovation pédagogique prend place autour du
continuum curriculum — résultats. L'accompagnement, dont l'importance a été montrée par
différentes études, est mis en valeur a c6té des activités pédagogiques.

Facteurs externes
Contexte académique

/ AN

7 Z ! N fnovation \
/ N

Résultats
(apprentissage)

Contexte étudiant ‘

Dimension synchronique

Activités pédagogiques

Curriculum — —

Accompagnement

Lieu de la différence (2)

A\ J

Dimension diachronique

Recherche

Figure 3. L'innovation dans le schéma de la pédagogie universitaire numérique.
Source : auteur. Adapté de (Lameul et Loisy, 2014)
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Cette partie a présenté la logique de l'innovation, en particulier dans I'enseignement
supérieur comme processus dynamique. Dans les faits, 'innovation se déploie a travers la mise en
place de dispositifs, concept exposé ci-apres.

2. Dispositif

Jacquinot et Monnoyer (1999) indiquent qu’aprés une acception prioritairement technique
d’'un « ensemble de piéces constituant un mécanisme, un appareil quelconque », le terme de
dispositif englobe communément « tout agencement d’éléments humains ou matériels, réalisé en
fonction d’un but a atteindre » (ibid. : 10). A I'heure actuelle, le dictionnaire CNRTL2* propose comme
définition : « Maniére dont sont disposées, en vue d’un but précis, les pieces d’un appareil, les parties
d’une machine » ou « Ensemble d’éléments agencés en vue d’un but précis ». Le point commun des
derniéres définitions étant une intentionnalité inhérente au dispositif.

Si le terme de dispositif est, depuis plusieurs décennies, trés présent dans différents champs
de recherche comme la sociologie, I'innovation ou I'éducation, il a été longtemps « plus souvent
utilisé qu’interrogé » (ibid.).

2.1. Tradition foucaldienne

Si les références théoriques a I'approche du dispositif par Foucault sont majoritaires dans les
recherches en sciences humaines et sociales, elles sont parfois révélatrices d’'une déformation du
concept (Gavillet, 2010), due pour l‘auteure a une réduction du concept a une
« citation/définition/réponse [qui] revient a couper I'ceuvre de son auteur, la question de la réponse,
le concept de la théorie » (ibid. : 20). Cette citation emblématique n’est qu’une partie de la
problématique du dispositif formulé par I'auteur :

« Un ensemble résolument hétérogene, comportant des discours, des institutions, des
aménagements architecturaux, des décisions réglementaires, des lois, des mesures
administratives, des énoncés scientifiques, des propositions philosophiques, morales,
philanthropiques, bref : du dit, aussi bien que du non-dit » (Foucault, 1977 : 62-93)

En effet, dans ce méme texte, sous la forme d’un dialogue avec A. Grosrichard, Foucault (op.
cit.) précise ensuite que

« Le dispositif lui-méme, c’est le réseau qu’on peut établir entre ces éléments. Deuxiémement,
ce que je voudrais repérer dans le dispositif, c’est justement la nature du lien qui peut exister
entre ces éléments hétérogenes [...] entre ces éléments, discursifs ou non, il y a comme un jeu,
des changements de position, des modifications de fonctions, qui peuvent, eux aussi, étre trés
différents. »

« Troisiemement, j'entends par dispositif, jentends une sorte — disons — de formation, qui, a
un moment historique donné, a eu pour fonction majeure de répondre a une urgence. Le
dispositif a donc une fonction stratégique dominante. »

« Le dispositif est donc toujours inscrit dans un jeu de pouvoir, mais toujours lié aussi a une ou
des bornes de savoir, qui en naissent, mais, tout autant, le conditionnent. C’'est ca le dispositif :
des stratégies de rapports de forces supportant des types de savoir, et supportés par eux. »

Ces citations, si elles ont le défaut, une fois de plus, de sortir des morceaux de la réflexion de
Foucault de son contexte, permettent de constater la complexité du concept de dispositif qui a par
ailleurs évolué dans les analyses de I'auteur (Gavillet, 2010). Si nous pouvons nous essayer a une
synthese des principes de I'approche de Foucault : le dispositif serait un ensemble hétérogéne

24 Centre National des Ressources Textuelles et Lexicales,
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d’éléments, explicites ou tacites, ainsi que le réseau entre ces éléments, cet ensemble ayant une
fonction stratégique de rapports de forces dialogiquement liés a des savoirs.

Agamben (2006), partant de la conception de Foucault, définit un dispositif comme : « tout
ce qui a, d’'une maniere ou d’une autre, la capacité de capturer, d’orienter, de déterminer,
d’intercepter, de modeler, de contréler et d’assurer les gestes, les conduites, les opinions et les
discours des étres vivants » (Agamben, 2006). Ainsi, le dispositif comprend les interactions, le cadre
juridique, les documents, la technologie et peut prendre la forme la plus commune d’un téléphone
portable ou d’une télévision. Pour I'auteur, le dispositif est un lieu de subjectivation, en cela qu’il agit
sur des étres vivants en les transformant en sujet, subjectivé par leur relation avec le dispositif. Un
méme étre vivant pouvant étre plusieurs sujets dans différents dispositifs. Ce sujet peut « profaner »
le dispositif, en le détournant de ses usages.

D’aprés Appel et Heller (2010), le dispositif chez Foucault est caractérisé par le fait d’étre
« inséparable de la question du pouvoir », cette relation étant liée aux notions de sujet et de savoir
et que « le lien entre dispositif et stratégie implique [...] un contexte particulier et un moment
déclencheur » (op. cit. : 47).

2.2. Concept intermédiaire

Peeters et Charlier (1999) dans leur contribution a une « théorie du dispositif » proposent la
notion de dispositif comme « concept de I'entre-deux », figure intermédiaire entre approche
totalisante (structure) et approche complexe (interactions). Réduit au départ a la technique, il semble
rendre compte d’une évolution du rapport aux objets en y incluant la relation avec les personnes.
Dés lors, la notion de dispositif réinterroge « un ensemble de dichotomies connexes a I'opposition
symbolique/technique, sujet/objet, dedans/dehors, humain/non-humain» (op. cit.: 17)
abandonnant la dualité sujet-objet au profit de I'interdépendance. Ces auteurs en livrent certains
traits distinctifs. Tout d’abord, le dispositif peut étre défini comme « concrétisation d’une intention
au travers de la mise en place d’environnements aménagés » (op. cit. : 18), intermédiaire entre
I'objectif et le résultat, et visant son efficacité. Ensuite, le concept de dispositif est situé et lié a une
certaine « vision du monde », « il s’articule et participe a la conception d’'un modele, d'un idéal de
société. De ce fait, il présente, qu’on le veuille ou non, un certain caractere normatif. » (op. cit. : 20).
Ainsi, il permet aux individus de s’approprier les ressources pour réaliser un projet personnel. Enfin,
la position d’entre-deux définie supra atteste d’un espace de médiation irréductible entre deux poles
« liberté et contrainte, réalité et imaginaire, sujet et objet ». Ainsi, le dispositif serait « un processus
d’intervention sur le monde, au service d’'un projet humain, un “entre-deux” indispensable a la
médiation entre sujet (auteur de lintentionnalité), objet (contenu de I’action) et technique
(ensemble des instruments) » (Figari, 2008 citant Peeters et Charlier, 1999).

Dans la méme revue, Peraya présente la définition suivante :

« un dispositif est une instance, un lieu social d’interaction et de coopération possédant ses
intentions, son fonctionnement matériel et symbolique enfin, ses modes d’interaction propres.
L"économie d’un dispositif — son fonctionnement — déterminée par les intentions s’appuie sur
I'organisation structurée de moyens matériels, technologiques, symboliques et relationnels qui
modélisent, a partir de leurs caractéristiques propres, les comportements et les conduites
sociales (affectives et relationnelles), cognitives, communicatives des sujets » (Peraya, 1999 :
153).

Cette définition rejoint la tradition foucaldienne par la constitution d’'un ensemble
hétérogene (matériels, relations, techniques), traversé par des intentions et une structure qui
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« modélisent » et, de ce fait, prévoit et encadre les comportements des usagers. Par ailleurs, elle met
en valeur les interactions a I'intérieur du dispositif.

2.3. Dispositif et formation

Dans le domaine de la formation, le terme de dispositif succéde aux termes de structure, puis
de systeme, en intégrant une souplesse supplémentaire, mise en valeur apres les années 1990, en
interrelation entre I'offre (les formes prévues par les concepteurs) et I'usage (le comportement
effectif des publics) (Albero, 2010: 2). Le dispositif possede alors deux dimensions (ibid.):
I’'agencement technique, lié en formation a un artefact qui matérialise I’organisation de ses différents
éléments et la dimension stratégique, orientation de I'artefact vers I'action envisagée. L’auteur en
propose quatre caractéristiques organisationnelles : une « conception rationnelle finalisée » (projet
d’action, décliné en buts et objectifs), une « combinaison adaptée de moyens » (matériels et
humains, hétérogénes, mais cohérents), une « capacité organisée d’adaptation », voire une
« capacité d’auto-organisation » (amélioration continue) pour les dispositifs les plus évolutifs (ibid. :
3). ll est a noter que, dans cette conception, le dispositif est lié a des objets techniques.

Cependant, le dispositif en éducation peut prendre des figures trés variées. Dans son article
sur I'évaluation des dispositifs éducatifs, Figari (2008) indique que le dispositif peut a la fois étre un
objet concret et observable (formation a distance) et une abstraction (dispositif de lutte contre
I’échec scolaire). L'auteur évoque notamment deux descripteurs du dispositif marquant une
évolution et une volonté de changement des pratiques. D’'une part, le dispositif comme alternative a
la pédagogie « magistrale », citant Montandon (2002), dans un basculement d’un modéle transmissif
a un modeéle socioconstructiviste de I'apprentissage donnant un role important aux différents types
de médiations et aux conditions de I'apprentissage. D’autre part, le dispositif comme mise en
situation de la formation, citant Altet (1997) dans le cadre de la mise en ceuvre des compétences
dans une approche de professionnalisation des enseignants. Dans ces deux cas, les acteurs de la
formation, que sont les apprenants se voient accorder une place plus importante.

Ceci rejoint les postulats des auteurs Peeters et Charlier (1999), pour qui « les dispositifs
pédagogiques ou socio-éducatifs prennent davantage en compte 'action humaine des individus
(considérés comme acteurs de leur formation) et sa dimension intentionnelle ». Comme mise en
place d’environnements aménagés, ils se recentrent sur « I'individu autonome [...] porteur d’une
intentionnalité propre [qui] apparait comme la figure centrale du dispositif » (op. cit. : 18). lls sont la
tentative d’« instrumentalisation optimale de I'autonomie des acteurs » (ibid.).

Ce besoin d’autonomie est mis en valeur également par Bourdet et Leroux (2009) qui
proposent un modele de description des dispositifs de formation et d’apprentissage comme
« médiation entre différents contextes qui agence des composants et instancie des fonctionnements
sociaux » (op.cit: 19). Ce modele repose sur plusieurs parameétres: la visée (finalités du
concepteur/finalités de I'acteur individuel), la granularité (découpage du contenu et mode de
présentation/fractionnement par I'acteur individuel), le couple ressources-activités (articulation
conceptrice/utilisation des mises en ressources) et l'interaction (anticipation des concepteurs/
instanciation de variables sociables). Pour ces auteurs, ces éléments vont permettre a I'appropriation
d’avoir lieu et jouent un « role d’interface entre conception et usage » (op. cit. : 25). Le vécu d’un
dispositif implique I'autonomie de I'acteur en formation, sur qui repose la gestion du temps et de
I'espace (d’échange).
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Dans I'ouvrage de synthése sur les dispositifs d’information et de communication (Appel et
al., 2010), Massou propose une relecture synthétique et critique d’un ensemble de publications sur
les dispositifs de formation en ligne, analysant les emplois du terme de dispositif d’un point de vue
terminologique ou analytique. Il dégage ainsi quatre propriétés communes a ces dispositifs (Massou,
2010). Tout d’abord, un dispositif de formation est un processus dynamique. En effet, une fois congu,
le dispositif va se confronter aux intentionnalités propres des apprenants, ceux-ci transformant le
« dispositif prescrit » en « dispositif vécu » (Paquelin, 2004 : 161). D’autre part, le dispositif est défini
comme un espace de médiation entre sujet et objet, balisant les parcours d’actions possibles pour le
sujet (concepteur ou apprenant) entre contexte et interactions. La médiation serait un élément
constitutif du dispositif, sauf pour Peraya (2008) qui définit la médiation comme un effet du dispositif.
Ensuite, le dispositif est vu a la fois comme structurant et structuré, en lien avec I'ingénierie de
formation. Enfin, le dispositif a une dimension formelle, comme symbole matériel et représentatif de
I’organisation institutionnelle qui I’'héberge : il permet de rendre visible toute I’étendue des usages.

Dans le cadre des dispositifs de formation, Albero (2010, 2014) propose une approche
ternaire, trois dimensions constitutives, en permanente interaction, chacune avec sa logique propre :
I'idéel, le fonctionnel de référence et le vécu. Le dispositif « idéel » est le dessein, les intentions qui
orientent les concepteurs et responsables, sans pour autant étre nécessairement partagé avec les
acteurs. Cette dimension inclut I'idéal ainsi que les idées ou objectifs des concepteurs. Le dispositif
fonctionnel de référence est I'opérationnalisation du projet. || matérialise la structure
organisationnelle des moyens en fonction des objectifs et permet d’évaluer les résultats en fonction
des objectifs fixés. Enfin, le dispositif vécu par les acteurs correspond a I'« expérience intersubjective
des acteurs ». Le dispositif étant « a la fois la somme de toutes ces dimensions et leur émergence »
(Albero, 2010). Ces trois dimensions répondent a trois logiques respectives de I'activité : la logique
épistémique, instrumentale et existentielle (Albero, 2014). Les acteurs doivent composer avec ces
trois dimensions : « I'idéel vers lequel ils tendent, le fonctionnel qu’ils appliquent en le transformant
et le vécu qu’ils ressentent et expérimentent au jour le jour ».

Boudjaoui et Leclercq (2014) prolongent cette théorisation en introduisant le terme
disposition dans sa polysémie. lls définissent un dispositif de formation comme « des dispositions®®
idéelles qui finalisent un projet qui sera opérationnalisé a travers une disposition?® fonctionnelle qui
elle-méme sera instrumentalisée au travers de dispositions?’ d’acteurs » (Boudjaoui et Leclercq,
2014). Si la disposition idéelle structure les actes et les discours dans la réalisation, la disposition
fonctionnelle va rencontrer les dispositions actorielles dans le phénomene d’appropriation.

2.4. Le(s) dispositif(s) dans cette étude

La définition d’Agamben est trés large et semble présenter le dispositif comme « extérieur »
a l'usager : le dispositif agit sur celui-ci, la réciprocité d’action ne semble pas envisagée. La définition
de Peraya met I'accent quant a elle sur les interactions a I'intérieur du dispositif : elle est plus précise
et s'applique davantage a un dispositif de formation. Elle rejoint la définition d’Albero en évoquant
les intentions du dispositif, qui est la définition du dispositif idéel, et le fonctionnement symbolique
du dispositif, qui peut étre rapproché du dispositif fonctionnel de référence. La définition de
Boudjaoui et Leclercq fait apparaitre la notion d’instrumentalisation du dispositif qui rejoint les

%5 « tendance de quelque chose a devenir quelque chose » (ibid, p. 27).
26 « agencement d’éléments au sein d’un ensemble » (op cit).
27 « 'inclinaison et I'aptitude de quelqu’un » (op cit).
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modes d’interactions propres de la définition de Peraya ainsi que le fonctionnement matériel. Elle
implique les acteurs dans leur inclination a faire quelque chose, ce qui peut étre rapproché du
concept de motivation des acteurs a s’engager dans le dispositif.

Le concept de dispositif sera appréhendé dans le cadre de cette étude avec les
caractéristiques suivantes :

— |l se constitue d’'un ensemble d’éléments hétérogenes : matériels, humains, technologiques
(ou non), numérique (ou non), ressources

— Il est structuré dans un environnement aménagé (physique ou numérique)

— Il posséde un cadre intentionnel : il a une finalité qui oriente son fonctionnement et sa
composition

— Il est structurant : il peut méme avoir un caractére normatif/prescriptif

— Il modélise les comportements et conduites des sujets

— llintegre les interactions sociales

— Il comprend trois dimensions : I'idéel, le fonctionnel et le vécu

A I'instar de I'innovation, le terme de dispositif pédagogique constituera le terme générique
des dispositifs touchant au processus d’enseignement-apprentissage traité dans cette recherche.
Ainsi, sont considérés des dispositifs sur plusieurs niveaux : dispositif-programme tel que le parcours
de la L3P, dispositif de formation tel qu’un module polytechnique qui pourrait étre appelé aussi
dispositif de cours.

2.5. Omniprésence des dispositifs en formation

Comme le faisait remarquer Demaiziere (2008), le terme « dispositif » est devenu un
incontournable lorsqu’il est question de formation ou plus largement d’éducation. Dans le numéro
Les TIC au service des nouveaux dispositifs de formation, cet engouement apparait comme un
changement de paradigme : « changement de point de vue et de pratique sociale » (Linard, 2002 :
14) ou « remise en question des catégories traditionnelles d’objectivité et de subjectivité » (Jacquinot
et Choplin, 2002). Pour autant, Demaiziere met en garde contre une utilisation du terme pour tout.

Dans le cadre de I’école, Barrere (2013) analyse « la montée des dispositifs » comme « nouvel
age de l'organisation scolaire », qui met I'accent sur les contraintes dans une logique de « faire
faire ». Les dispositifs scolaires ont en commun de constituer une alternative ponctuelle a la forme
scolaire ordinaire de I'école, pour répondre a des idées régulatrices (par exemple la lutte contre
I’échec). Selon I'auteure, le dispositif a une fonction stratégique d’« espace transitionnel du social »
(Peeters et Charlier, 1999) suivant différentes dimensions :

— Dansle cadre du rapport au territoire, les dispositifs forment « un régime différent d’action »,
remplacant la logique de projets locaux (méme si les deux termes sont peu différenciés dans
ce contexte), trop dépendante des acteurs sur lesquels ils reposent.

— Dans le cadre du rapport aux publics scolaires, le dispositif est un intermédiaire entre
universalité du traitement éducatif et logique d’adaptation aux spécificités individuelles. En
cela, ce sont des ajustements de I'action aux différences individuelles, ce qui explique leur
multiplicité.

— Enfin, dans le rapport a la temporalité de I'organisation, ils permettent de « combiner
pérennité et urgence », sorte d’injonction paradoxale a « innover et inventer rapidement,
mais conformément aux prescriptions et a la régle ».

Dans ces dimensions, la montée des dispositifs révele le « triomphe de la rationalité instrumentale a
court terme » (Barréere, 2013 : 108), identifiant et résolvant des problemes. Ainsi, I'lavénement de la

51



Cadre contextuel et théorique de la recherche

notion des dispositifs serait justifié par une logique de I'efficacité articulée avec un monde éducatif
devenant concurrentiel.

Cette analyse dans le cadre scolaire semble pertinente dans le cadre universitaire, ainsi le
dispositif peut étre mis en place pour organiser une différenciation de I'action, une adaptation aux
publics (dispositif d’aide a la réussite), une rupture de temporalité. La position des dispositifs comme
solution pose la question de leur évaluation.

2.6. Recherche ou évaluation sur les dispositifs ?

L’exposé des différentes caractéristiques des dispositifs dans la formation met en valeur le
lien entre dispositif et innovation. Le dispositif incarnant la réponse de l'institution ou de I'innovateur
isolé au besoin de changement.

Loin d’une vision du dispositif comme un cadre rigide décrit par ses différentes composantes,
Jacquinot et Choplin (2002) décrivent le dispositif comme un « objet négociable au coeur du
processus d’innovation pédagogique dans une démarche dite “dispositive” » (op. cit. : 185). Cette
démarche dispositive permet de penser autrement les systemes d’enseignement et d’apprentissage,
de rendre compte des logiques d’usage et des interactions entre les éléments hétérogénes
intervenant dans la mise en ceuvre du dispositif innovant : c’est « I'analyse du dispositif comme lieu
et objet de négociation entre tous les acteurs » (ibid. : 188). Cette démarche nécessite une semi-
extériorité, extériorité comme prise de distance par rapport a I'action et semi comme connexion au
processus de formation, et un climat d’innovation pédagogique (ibid. : 192). Et elle permettrait selon
les auteurs d’inscrire le processus d’innovation pédagogique dans une évolution durable des
pratiques, en incluant I'intervention de la recherche dans le dispositif.

Au-dela d’une recherche-action, cette « recherche-innovation » nécessite une collaboration
entre praticiens et chercheurs, recherche et innovation, ainsi que la négociation autour de la co-
construction d’un « paradigme commun de changement » (Gather-Thuller et Cros, 2000 cités par les
auteurs). Ces auteurs montrent la nécessité d’un champ de recherche sur I'innovation, opérée sur les
deux objets de recherche que sont la régulation des dispositifs et I'explicitation des « mieux visés »
par I'innovation. Cette recherche exige la création d’« espaces-temps sociaux de fonctionnement »
et présente trois caractéristiques (Jacquinot et Choplin, 2002) :

— Elle est praxéologique, visant a générer des explications dans le mouvement de la pratique

— Elle est interdisciplinaire, notamment les SIC et les sciences de I’éducation dans le cas du
numérique

— Elle repose sur la démarche dispositive (ibid. : 196) en considérant I'innovation comme « la
résultante de la perpétuelle négociation » entre ces différentes composantes.

Par ailleurs, afin de sortir du face a face de la recherche et de I'action, Choplin Audran, Cerisier et
al. (2007) proposent d’articuler la dynamique de recherche et la dynamique d’innovation autour
de trois axes: organisationnel, épistémique et historique, intégrant alors les concepts de
« collectif, espace-temps, objet intermédiaire, événement, mais aussi agencement et
circulation » . Ces concepts permettent de caractériser chacune des deux dynamiques, sans
toutefois les identifer I'une a I'autre (op. cit. : 502).

Du point de vue de lingénierie, le cycle de vie d’un dispositif distingue trois phases :
conception/développement (ingénierie), mise en ceuvre/implantation (usages) et évaluation
(réingénierie). Cette schématisation repose sur I’hypothése d’une correspondance entre les usages
prévus et les usages réalisés, une « isomorphie entre modélisation, usages et remédiation » (Bourdet
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et Leroux, 2009 : 15). Les auteurs précités proposent de « parler du dispositif a partir du vécu des
acteurs et non a partir de la modélisation du dispositif » (op. cit. : 16), ainsi le dispositif n’existe que
dans son appropriation par les acteurs.

Dans ses travaux sur le cours d’action, Theureau (2011) définit I'appropriation comme :
« I'intégration d’éléments du monde au monde propre de l'acteur », ici un dispositif. Cette
appropriation s"accompagne d’une individuation des usages et parfois de transformations apportées
sur I’élément extérieur. Dans le cas de la formation, I'étudiant s’approprie un dispositif lorsqu’il le
rend personnel, « ce qui signifie [lui] donner du sens au regard d’un vécu, d’un projet, d’'une image
de soi actualisée dans un moment particulier et projetée sur un devenir qu’elle permet d’envisager »
(Bourdet et Leroux, 2009 : 18). L’intégration au monde personnel de I'étudiant va s’accompagner
d’une actualisation de celui-ci. Ainsi, le dispositif dans sa durée de vie est en réalité coconstruit par
les différents acteurs et existe en quatre états différenciés : I'état prescrit, I'état percu, I'état prévu
et I'état vécu (Paquelin, 2004 : 161). Le dispositif prescrit est I'état dans lequel il est congu a travers
I'intentionnalité d’usage des concepteurs. Les autres états sont des construits de I'apprenant. L’état
percu correspond a la représentation, I'image que se fait I'apprenant du dispositif; cette
représentation va influencer la perception et I'acceptation de I'état prescrit et, par conséquent,
I'action du sujet dans la mesure ou il va imaginer les possibles. Cette situation projective, dans
laquelle I'apprenant envisage son apprentissage au sein du dispositif, est I’état prévu de ce dernier.
Enfin, le dispositif vécu, ou dispositif réel, est « I'actualisation effective du dispositif prescrit » (ibid.),
c’est-a-dire ce qui est réellement utilisé.

Le cycle de vie de tout dispositif/innovation se déroule en trois phases: conception,
implantation, évaluation. Le terme d’évaluation est le plus souvent utilisé dans une démarche
d’amélioration du dispositif (Bédard, 2022 ; Jouquan, 2009), proche d’une démarche qualité. Cette
démarche se distingue alors de la réalisation d’une recherchequi, elle, vise a démontrer, a produire
de nouvelles connaissances (Bédard, 2022 citant Stuffelbeam, 2003). Bédard pose ainsi la présence
d’une « fracture évaluative » dans le suivi des dispositifs avec deux visées distinctes : améliorer ou
démontrer, qui engendrent des différences au niveau des interlocuteurs de I’évaluation, la mission,
le recueil de données et les rendus, les moyens et les retombées (op. cit. : 4-5). Pour l'auteur, il est
souhaitable que les perspectives se combinent afin de combler leurs limites respectives, d’imaginer
des approches mixtes et de « mieux penser |'action et les prises de décision » (ibid.).

Cette partie a présenté le concept de dispositif dans la formation, ou il est appréhendé comme
un concept intermédiaire entre intentionnalité ou prescription, qui peut étre mise en lien avec la
volonté d’innovation, et les usages réellement réalisés par les acteurs.

3. Usage(s) et usager(s)

Le DES?8 rapporte pas moins de 58 synonymes du mot usage, et seulement deux antonymes
(désuétude, non-usage). L'espace sémantique proposé par le méme dictionnaire laisse apparaitre
trois axes sémantiques : autour de la maniére (pouvant avoir une connotation de savoir-vivre, regle,
convenance), de la pratique (lié a la coutume, I’'habitude) et de I’emploi (lié a I'utilisation, la fonction).

28 Dictionnaire Electronique des Synonymes
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Figure 4. Espace sémantique du mot usage

C’est sous ces trois acceptions que le terme usage est utilisé couramment (CNRTL) :

—synonyme d’habitude : « Pratique, maniéere d’agir ancienne et fréquente, ne comportant
pas d’impératif moral, qui est habituellement et normalement observée par les membres d’une
société déterminée, d’un groupe social donné. »

— habitude instituée avec la dérivation en [‘usage (« régles et pratiques couramment
utilisées ») ou d’un point de vue plus normatif les usages (« Les habitudes, les comportements qu’il
convient de respecter, qui ne doivent pas étre transgressés »).

—synonyme d’emploi : « Fait de se servir de quelque chose » que cette chose soit un matériel
(un objet) ou immatériel (la force) ou un organe.

3.1. Notion complexe

Au-dela des utilisations courantes de ce terme, son emploi dans les différents champs
disciplinaires en a fait une « notion qui est a chaque fois redéfinie par I'ensemble conceptuel dans
lequel elle opére » (Jeanneret, 2007), avec, comme point commun, « la volonté d’envisager la
dépendance ou I'autonomie des pratiques de pensée, de croyance ou de valeurs vis-a-vis d’objets
qui les normalisent ».

Comme Foucault pour le dispositif (paragraphe 2.1), la référence théorique a De Certeau et
L’invention du quotidien (1980), dont le projet visait une contribution a une théorie des pratiques (Le
Marec, 2004), est souvent revendiquée par les études relevant de la question d’usage, méme si le
contexte de celles-ci est tres différent de ceux de Certeau qui travaillait sur les thématiques
culturelles (ibid.). Pour Jeanneret (2007), citant De Certeau, |'usage est une confrontation de la
pratique avec des extériorités (« des objets, des espaces, des textes ») qui ne proviennent pas d’elle
et avec lesquelles elle doit composer (op. cit. : 13). Les pratiques devenant usages « lorsqu’elles sont
confrontées a quelque chose qui est disposé face a elles, qui manifeste dans cette disposition la
marque d’un pouvoir, et qui, par la méme, exerce une contrainte susceptible d’étre contournée,
redéfinie, décantée » (op. cit. : 14). De Certeau définit ainsi les usages comme « un art trés ancien du
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faire avec » (De Certeau, 1990/1980 : 52 dans Jeanneret, 2007). Il y a ainsi dans cette premiére
approche de la notion d’usage, une polarité entre « celui qui dispose des cadres et celui qui dispose
de ces cadres » (Jeanneret, 2007). Cette polarité structure une partie des recherches sur les usages
du numérique, quand d’autres essaient de s’en soustraire, dans un contexte politique qui encourage
cette vision bipolaire entre processus de diffusion et d’appropriation (Le Marec, 2004 : 141). La
référence a De Certeau montre la disjonction entre les termes d’usages et de pratiques.

Jeanneret constate en 2009 que la question des usages a été popularisée et semble remplacer
celle des pratiques (Jeanneret, 2009 : 2). Pour autant, il revendique que ces deux notions doivent
rentrer en dialogue. L'usage évoque la fonctionnalité, il est un élément de pratique (culturelle)
concernant « les situations ou les sujets sociaux sont confrontés a des dispositifs congus par d’autres
qu’eux » (ibid. : 4).

Pour Jacquinot et Monnoyer (1999), le terme d’usage est plus restrictif que celui de pratiques,
le premier renvoyant a une utilisation tandis que l'autre y integre « les comportements, les attitudes,
et les représentations voire les mythologies, suscités par I'emploi des techniques » (ibid. : 12).

Beaucoup plus récemment, Cerisier et al. ont proposé en 2018 un modele (Cerisier et al.,
2018) permettant de positionner ces deux notions par rapport a celle d’utilisation, qui peuvent étre
conceptualisées suivant quatre dimensions : le contexte (social), I'action (vis-a-vis de I'objet), la
temporalité, I'intention. Le modéle propose de les discriminer suivant le degré de complexité de
I'instrumentation et le degré de socialisation, ainsi :

L'utilisation est une « action restreinte a I'individu », quelle que soit sa complexité

— L'« action socialisée (partagée dans |'espace social) » reléve de I'usage si elle est élémentaire
et de la pratique si elle est complexe.
Ces distinctions relevent la encore d’une gradation entre usage et pratique. Néanmoins, |'utilisation
est solitaire alors que I'usage et la pratique sont socialisés.

Dans la communauté scientifique des SIC, la référence aux usages dans les thématiques de
recherche est plurielle, le terme d’usage plagant I’étude dans une « conception large de l'usage
comme forme de la vie sociale », mais aussi au-dela du concept, dans un cadre de recherche se basant
sur des contextes particuliers ou I'étude des usages porte son attention sur des « pratiques non
légitimées, non inscrites, non rationnalisées » (Jeanneret et Souchier, 2002 : 6). Parler d’usages
permet d’évoquer du fonctionnel et du symbolique en questionnant respectivement le « comment
on s’en sert ? » et « qu’est-ce qui se joue ? » (Jeanneret, 2009).

La question des usages s’est développée en paralléle de celui de la numérisation de la société,
replacant I'usage ou les usages dans le contexte de I'utilisation d’outils techniques, la notion d’usage
désignant alors « un lieu possible pour I'observation des pratiques liées a I'appropriation et au
détournement des objets techniques de communication » (Jeanneret, 2002 : 9), dans la lignée des
travaux de Perriault sur I'analyse de I'usage des « machines a communiquer » (Perriault, 1989). C’'est
ainsi que les usages de nouveaux objets techniques (Minitel), de « médias informatisés » (Jeanneret,
2002), de I'information numérique, de nouvelles technologies (Internet) ont été étudiées d’un point
de vue info-communicationnel.

Dans le domaine des nouvelles technologies éducatives, les sciences de I'information et de Ia
communication croisent le domaine de I'éducation, quand il s’agit de faire I’étude des usages de
celles-ci dans le domaine de I'enseignement et de I'apprentissage (Paquelin, 2000) : les MOOC
(Fewou Ngouloure, 2015; Oliveri et Moari, 2018); l'usage des réseaux sociaux pour
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apprendre (Arnaud, 2012) et plus généralement dans I’éducation a I'information, aux TIC ou aux
médias.

3.2. De 'usage a l'usager

Le terme d’usager échappe a la polysémie et la complexité de son parent |'usage. La définition
d’un usager (CNRTL) est « Personne qui utilise un service (fréquemment un service public), qui
emprunte habituellement un domaine, un lieu public ». Par extension, il décrit une « personne qui
utilise quelque chose, un lieu ». Le DES indique deux synonymes principaux de ce terme : utilisateur
puis consommateur. Ce dernier terme introduisant une visée a I'utilisation : « qui utilise un bien ou
un service pour satisfaire des besoins individuels ou collectifs ».

Pour Merzeau (2010) dans V’Intelligence de I'usager, I'usage se définit moins frontalement que
par différenciation de notions qui sont « voisines, mais pas équivalentes » :

— la réception : 'usage est pensé dans une opération de transmission entre un émetteur (qui
combine production, programmation, diffusion) et un récepteur. Cette vision transforme les
usages en « audiences » qui ne prend pas en considération les processus « de partage, de
mémoire, le développement de savoir-faire ou I'innovation par l'usage » (ibid. : 2) et ne parait
pas applicable quand il s’agit par exemple de I'Internet. Nous sommes dans le « paradigme de
la consommation culturelle »

— l'utilisation : 'usage est pensé comme la manipulation d’objets : il sous-tend un équipement
et le développement d’un savoir procédural qui « nécessite un apprentissage et le respect
d’un mode d’emploi », introduisant la « médiation technique ». Nous sommes dans le rapport
de I'homme a la technique.

— l'appropriation : I'usage est pensé a l'intérieur d’'une « enveloppe d’opinions, de valeurs de
rapports de force et de désirs », il engage alors des savoirs dont les objets ne sont qu’un
élément. Entre compétences requises et élaborées, il est alors question de I'autonomie des
acteurs.

En suivant ces trois approches de l'usage, Merzeau définit donc trois usagers: le récepteur,
I'utilisateur et I'acteur, suivant la marge de manceuvre laissée a celui-ci par le concepteur, en cela
gu’il va accompagner (I'apprentissage procédural, cet accompagnement pouvant parfois étre
transféré aux autres utilisateurs), contraindre (en programmant les interfaces pour un « usager
virtuel » auquel I'utilisateur réel doit se conformer) et anticiper les usages (op. cit. : 6-7). Cette
anticipation n’est pas aisée, la « logique de I'usage » (Perriault, 1989), logique de détournement,
introduisant le principe d’écarts intentionnels entre usage prévu et usage effectif, signe de
récupération de la technologie pour des fins propres (Merzeau, 2010 : 8). L'usager réel se différencie
de l'usager prévu.

Dans le contexte du livre, ce lecteur prévu est ce qu’Eco a élaboré comme Lecteur Modéle
pour désigner « un destinataire idéal, prévu et construit par un auteur empirique et inscrit dans un
texte narratif?® ». Eco soutient que chaque auteur prévoit « un Lecteur Modeéle capable de coopérer
a l'actualisation textuelle de la fagcon dont lui, l'auteur, le pensait et capable aussi d’agir
interprétativement comme lui a agi générativement » (Eco, 1985 : 67). Concevoir un lecteur modéle
nécessite certes d’'imaginer ses compétences et actions, mais aussi de construire celles-ci : « L’auteur
présuppose la compétence de son Lecteur Modele et en méme temps il 'institue [...] cela signifie

29 Simona De lulio, Lecteur Modéle. Publictionnaire. Dictionnaire encyclopédique et critique des publics. Mis en ligne le
07 mai 2020. Accés : http://publictionnaire.huma-num.fr/notice/lecteur-modele/
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aussi agir sur le texte de facon a le construire. Un texte repose donc sur une compétence, mais, de
plus, il contribue a la produire » (op. cit.: 69). L'auteur distingue les ceuvres « ouvertes » des
ceuvres « fermées » suivant qu’elles donnent la place ou limitent la liberté interprétative du lecteur.
Ce degré de liberté du lecteur est décidé par I'auteur, dans un « continuum de nuances » en influant
sur la coopération du lecteur. Le Lecteur Modele renvoie donc a une « stratégie textuelle qui
correspond au role attendu du lecteur, réle que lui prescrit le texte, réle vers lequel doit tendre le
lecteur Empirique » (Sorin, 2001 : 91). L’écart entre le lecteur incarné et le Lecteur Modeéle pouvant
empécher I'acces de I'ceuvre, il peut, dans un contexte éducatif, étre résorbé grace a I'apprentissage,
le role de I'enseignant consistant alors a « aider le lecteur empirique a se réaliser comme Lecteur
Modéle » (op. cit : 93).

Ce paradigme du Lecteur Modeéle a été réinvesti dans d’autres champs que celui de la lecture,
la notion de texte recouvrant un champ vaste qui permet de l'appliquer a d’autres productions
artistiques. La notion se préte aussi a d’autres déclinaisons3?, relevant d’autres domaines de
productions de la culture et des médias, dés lors que I'on sort d’une théorie de la réception pour
inclure une réflexion sur les usages dans le processus de conception. Ainsi, Gantier (2014) a défini un
Utilisateur Modele partant de plusieurs théorisations : celle du Lecteur Modeéle ici présentée, et celles
de I'acteur réseau et de I'utilisateur projet liées a la sociologie de la traduction. L’Utilisateur Modéle,
dans son contexte d’étude, est alors « une figure archétypale de l'utilisateur qui se définit comme
I’ensemble des usages prescrits, de maniére plus ou moins implicite [...] pendant toutes les étapes de
conception » (Gantier, 2014 : 176). L’enjeu de la conception est alors dans la représentation de
I'usager potentiel (op. cit. : 165) ; le concepteur imagine les usages virtuels qui seront faits, a partir
de ses représentations, usages qui deviennent des potentialités que I'usager va s’approprier.

L’évolution des usages et des figures de I'usager permettent d’extrapoler de cet archétype
celui d’Usager Modele, comme acteur d’un dispositif et des potentialités imaginées pour lui, dont il
va plus ou moins se saisir et s’approprier, suivant une logique propre. Ainsi la composition du
dispositif englobe-t-elle les usagers modeles prévus par celui-ci. Les usagers empiriques sont ceux qui
vont disposer du dispositif et le vivre.

3.3. Usager dans notre étude

La recherche considéere les usagers de dispositifs pédagogiques déployés a I'université. Selon
le dispositif et son degré d’ouverture, les usagers pourront étre récepteurs, utilisateurs ou acteurs.
L'usager modele sera considéré comme faisant partie intégrante du dispositif.

C'est plus particulierement I'expérience des usagers qui est ici interrogée. La revue de
littérature de Laudati et Leleu-Merviel en introduction du livre De I’'UXD au LivXD3! permet de cerner
le concept d’expérience, que les auteures synthétisent par cette citation de Dewey :

« Il n"est pas possible de faire la part, dans une expérience vitale, de la pratique, de I’'émotion
et de l'intellect et de faire ressortir les propriétés d’une de ses composantes aux dépens des
caractéristiques des autres. La phase émotionnelle relie les différentes parties et en fait un tout;
le terme “intellect” signifie simplement que I'expérience a un sens; le terme “pratique” indique
que l'organisme dialogue avec des événements et des objets qui I'entourent. » (Dewey,
2005/1934 : 111)

Ainsi, une expérience est la cristallisation d’une succession « d’intrants et d’événements
unitaires » en un tout cohérent qui porte un sens pour la personne qui le constitue (Laudati et Leleu-
Merviel, 2018 : 30). L'expérience des usagers sera alors comprise comme les réminiscences de

30 Ipid.
31 Design des expériences de vie (Living EXperience Design)
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I’ensemble de ses expériences d’usage des dispositifs, ce qui reste dans la mémoire de 'usager, ce
qui est important pour lui, ce qui a eu un impact sur son vécu.

Les usages des acteurs dans le dispositif sont composés des actions ou activités cognitives des
acteurs dans le dispositif, voire sur ses composants. Dans ces travaux sur le cours d'action partant du
concept de la notion d’énaction, Theureau (2011) indique que l'action est située, a la fois dans
I'environnement, mais aussi dans les interactions de |'acteur avec I'environnement. Ces interactions
sont dites asymétriques en cela que |'organisation interne de I'acteur, sa cognition, sélectionne des
éléments de I'environnement pour guider I'action ; action qui en retour va influencer I'organisation
de l'acteur et parfois I'environnement. Il y a un couplage structurel entre la cognition et
I’environnement. Dés lors, I'activité est impossible a connaitre de I'extérieur : les enregistrements
des traces d'activité ne permettent d'accéder qu'en surface aux activités cognitives impliquées dans
I'action. Pour autant, l'acteur est en capacité de verbaliser son activité rendant ainsi l'activité
« montrable, mimable, simulable, racontable et commentable » (Theureau, 2011 : 3); cette
verbalisation de I'expérience étant alors indispensable pour interpréter I'enregistrement des traces
d’activités (Schmitt, 2018 : 102). Cependant, la prise de conscience accompagnant la verbalisation
transforme I'activité suivante : le cours d’action. Le recueil du vécu questionne donc les méthodes
mise en place pour le réaliser : un recueil en cours d'action perturbe I'activité et par ailleurs, le recueil
a posteriori ne permet pas d'accéder a toutes les dimensions de I'expérience. En effet, |'acteur en
oublie les différents aspects. Pour résoudre ce dilemme, les recherches sur la muséographie ont
permis par exemple de développer des techniques de recueil comme la méthode REMIND basée sur
des entretiens en reviviscence stimulée, permettant a I'acteur de revisionner I'enregistrement de son
expérience pour pouvoir la verbaliser (Blondeau et al., 2020).

La recherche s’intéresse a I'expérience des usagers dans les dispositifs pédagogiques. Du point
de vue étudiant, une expérience de formation sera appréhendée comme une expérience de vie. En
effet, le vécu d’'une formation est constitué d’'un ensemble « d’intrants et d’événements » que
I’étudiant va devoir appréhender pour créer un sens subjectif, en corrélation avec ses objectifs.

Ce chapitre constitue le socle théorique de référence, non exhaustif, il sera enrichi de
protocole en protocole. Néanmoins, il a permis de définir plusieurs notions inhérentes a la question
de recherche. Ainsi, le concept d’innovation a été exposé, partant de la logique de I'innovation pour
décrire le processus d’innovation dans I’enseignement supérieur et en particulier dans la pédagogie.
Ensuite, a partir de la définition de Foucault, la notion de dispositif a été présentée, en particulier
dans le champ de la formation. Enfin, le concept d’usage a été différencié de celui de pratiques et la
notion d’usager a été définie.

Ainsi, apres avoir présenté le contexte de I'étude et les référents initiaux, le prochain chapitre
présente le terrain empirique de I’étude : le projet PRELUDE.
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Chapitre 3.  Terrain empirique

L’Université Polytechnique Hauts-de-France, anciennement Université de Valenciennes et du
Hainaut-Cambrésis, est un établissement expérimental de regroupement créé en 2019 en application
de [l'ordonnance permettant [|‘expérimentation de nouvelles formes d’établissements
d’enseignement supérieur et de recherche (Ordonnance n° 2018-1131, 2018). Elle est structurée par
deux pdles de recherche et de formation : le pole Sciences et Technologies et le péle Humanités.
L’établissement rassemble trois établissements-composantes, dont I'Institut National des Sciences
Appliquées Hauts-de-France (fusion des composantes de formations des domaines des sciences et
technologies, sciences de la vie et santé et d’une école d’ingénieur); deux composantes de
formation : I'Institut Universitaire de Technologies (IUT) et I'Institut de Sciences Humaines (ISH) et
guatre composantes de recherche : le laboratoire de matériaux céramiques et mathématiques (
Céramaths), I'Institut d'Electronique, de Microélectronique et de Nanotechnologie (IEMN — UMR
CNRS 8520, site de Valenciennes), le Laboratoire d’Automatique et Mécanique (LAMIH —UMR CNRS
8201) et le Laboratoire de Recherche Sociétés & Humanité (LARSH).

Ce chapitre pose le cadre empirique du projet de recherche. Pour mémoire, celui-ci cherche
a répondre a la question : dans quelle mesure le recueil et I'analyse de I'expérience des usagers
informent-ils sur les dispositifs innovants en pédagogie universitaire ?

Pour répondre a I'arrété Licence et soutenir la réussite en licence, I’Université Polytechnique
Hauts-de-France (UPHF) s’est associée avec Les Facultés de I'Université Catholique de Lille (FUPL)
pour proposer un Nouveau Cursus Universitaire (lauréat du PIA 3 vague 2 en 2018): PRéLUDE
(Parcours Réussite en Licence Universitaire a Développement Expérientiel) qui sera le contexte
empirique de cette recherche. Aprés avoir exposé le contexte d’innovation pédagogique de I'UPHF,
le chapitre s’attachera a présenter le projet PRELUDE sous les différentes facettes : projet, dispositif,
processus et enfin terrain. Il permettra ainsi d’appréhender la problématique déployée sur le terrain.

1. Innovations pédagogiques a I'UPHF

La requéte sur un moteur de recherche correspondant au titre de cette partie donne comme
premier résultat la page Web du site institutionnel de I'établissement titrée Pédagogie et recherche3?
(publiée le 12/02/2022 et mise a jour le 15/03/2023) qui indique :

« Afin de promouvoir sa visibilité, sa renommeée tant au niveau national gu’international, I'UPHF
coopere avec ses universités partenaires sur des projets transversaux relatifs a I'innovation
pédagogique et a I'utilisation du numérique pour la réussite de ses étudiants. »

L'innovation pédagogique a I’échelle institutionnelle est soutenue par les différents appels a
projets ministériels et européens.

1.1. Une logique de projet

La page susmentionnée présente cinq projets en lien avec la pédagogie et le numérique
(Tableau 4, infra) tendant vers une alliance de site entre I'Université Polytechnique Hauts-de-France
(UPHF) et la Fédération Universitaire Pluridisciplinaire de Lille (FUPL). Sur cette page est aussi
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présentée |'école doctorale Polytechnique Hauts-de-France accréditée en juillet 2021, s’appuyant sur
les laboratoires de recherche des deux établissements de I'alliance.

d’Expériences
Immersives
Apprenantes)

numériques dans
I’enseignement
supérieur » (DemoES).

(partenaire) ; 2 Ed TECH

Projet Lauréat de I'appel Consortium Dates
EURO-TELL - « ExcellenceS sous toutes UPHF ; FUPL ; partenaires d’EUNICE 2022 —
Nouveau modéle ses formes »
européen
d’apprentissage
expérientiel fondé
sur la transition
PRELUDE (Parcours « Nouveaux Cursus a Institut Catholique de Lille (porteur) ; UPHF 2018 - 2028
de Réussite en I'université » — PIA3 (partenaire)

Licence Universitaire

a Développement

Expérientiel)

SAMI (Systéme Hybridation des UPHF (Porteur) ; ICL (partenaire) ; INSA Hauts-de- 2020 -2022
d’Activités formations de I'ES — France (partenaire)

Médiatisées et PIA 3

Immersives)

PEIA (Plateforme AMI « Démonstrateurs UPHF (Porteur) ; Institut Catholique de Lille 2021 —

EUNICE — European
University for
Customised
Education

Commission européenne

Université de Technologie de Poznan, Pologne
Université de Vaasa, Finlande

Université de Cantabria, Espagne

Université de Catania, Italie

Université de Mons, Belgique

Université Polytechnique Hauts-de-France, France
Université Technologique de Brandenburg Cottbus-
Senftenberg, Allemagne

1.2,

Tableau 4. Présentation des projets portés par I'UPHF
(sur base des informations présentes sur le site de 'UPHF33, complétée en bleu par d’autres recherches)

Des innovations a différentes échelles

Comme dans beaucoup d’établissements, les démarches qui se dévoilent sur les pages

institutionnelles correspondent aux innovations spécifiquement soutenues par la politique de
I’établissement. Les innovations pédagogiques « quotidiennes » ne sont pas mises en valeur.
L’établissement compte toutefois des services d’accompagnement a la transformation pédagogique
et numérique des enseignements.

Au sein de l'université, plusieurs entités ont pour mission d’accompagner les enseignants a la
transformation de leurs enseignements. Depuis 2013, un accompagnement dédié a la pédagogie est
proposé sous la forme d’une mission portée par I'auteure de cette these et intégrée dans le réseau
des SUP (Service Universitaire de Pédagogie). Le service n’est pas un service en tant que tel puisqu’il
repose sur la charge de mission d’un enseignant et se nomme PERSAE’ Val (Pratiques Enseignantes
Réflexives au Service de I'’Apprentissage des Etudiants). Depuis ses débuts, cette entité est en étroite
collaboration avec le service d’accompagnement au numérique pour les enseignements qui a pris
différents noms au fil des années : Pole TICE, Cellule TICE puis actuellement Sous-direction du

33 derniére consultation le 03/07/2023
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Numérique pour les usages et I'innovation pédagogique — Ingénierie pédagogique et TICE. Le SUP
n’est donc pas une sous-entité de ce service, mais bien un satellite sous I'encadrement du Vice-
Président Numérique, Innovation pédagogique et stratégies de projet.

Cette configuration confére a l'auteure une position d’observation participante dans la
guestion des innovations pédagogiques et dans certains projets, sans avoir pour autant acces a une
information généralisée sur I'ensemble des projets. Il est a noter que I'auteur n’a pas participé a la
rédaction des réponses aux différents appels, sa participation est venue a posteriori suite a une
demande d’accompagnement sur certains versants. La participation ne lui permet pas d’avoir une
connaissance compléte et absolue de I'ensemble des dispositifs mis en place, son implication n’étant
pas entiére. Pour autant, elle lui apporte une connaissance et une reconnaissance des différents
acteurs.

Les services ont depuis les débuts cherché une mise en réseau externe a I'établissement. En
effet, PERSAE’ Val fait partie du réseau des SUP, maintenant englobé dans I’AIPU3* et les deux ont été
parties prenantes du réseau CAPTE (Communauté d’Accompagnant pour la Transformation des
Enseignements) créé par la ComUE Lille Nord de France en 2015 (Couturier et al., 2019), regroupant
les services TICE, pédagogiques et SCD3°. Cette mise en réseau apporte une grande richesse dans les
partages et la volonté d’avancer ensemble face aux défis de I'enseignement dans le supérieur.
Cependant les SUP reposent souvent sur des individus, parfois sur des enseignants, ce qui met a mal
leur pérennité. Au niveau du service d’Ingénierie pédagogique et TICE, comme c’est le cas dans
beaucoup d’établissements, plusieurs postes d’ingénieurs technopédagogiques sont liés aux
différents projets, qui prennent alors aussi un enjeu de ressources humaines : un projet gagné
permet parfois de prolonger le contrat d’un ingénieur afin de gagner un peu de continuité de service.

Les innovations pédagogiques sur le terrain sont difficiles a rendre visibles quand elles sont la
création d’« innovateurs isolés » (Albero, 2014), surtout si elles ne font pas l'objet d’un
accompagnement par un service dédié. Quelques initiatives ont permis de les valoriser au sein de
I’établissement : ateliers pédagotice, vidéos de retour d’expérience au sein du réseau CAPTE,
échanges de pratiques pédagogiques et numériques.

La démarche d’innovation définie par les projets et, par antériorité, par les personnes qui les
écrivent, se répercute sur les acteurs de la communauté universitaire. Une fois le projet gagné, les
acteurs du terrain se doivent de les mettre en ceuvre. C'est ainsi qu’ont vu le jour différentes
innovations issues des projets PRELUDE et SAMI, a différents niveaux. Au niveau des innovations
curriculaires peuvent étre citées la généralisation de I'approche par compétences dans les maquettes
de formation de licence, la création d’une licence « a la carte », la constitution des maquettes avec
un espace de choix pour les étudiants de modules transversaux et d’ouverture. Des innovations
technologiques, en cela qu’elles tiennent a de I’équipement, ont été mises en place, par exemple les
salles dites actives (Learning Lab) dans les différentes composantes sont déployées depuis une
dizaine d’années, la prise en main des potentialités de ces derniéres restant a questionner. Leur mise
en place ne vient le plus souvent pas d’une demande réelle des composantes, mais plutot de I'idée
gue c’est l'outil qui peut faire I'usage, c’est-a-dire que sans outil disponible, les acteurs ne peuvent
pas avoir idée de les utiliser. Plus récemment, des technologies permettant I'immersivité ont été
acquises, sans que des expériences de prise en main ou d’intégration dans les pratiques
pédagogiques en soient rapportées. Les projets invitent dans les possibles des acteurs des
technologies de plus en plus sophistiquées, leur expérimentation reste au pire marginale ou en tout

34 Association Internationale de Pédagogie Universitaire
35 Ce réseau a malheureusement disparu lors de la dissolution de la ComUE en 2019
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cas non communiquée auprés de la communauté universitaire. Si les innovations curriculaires ou
technologiques portées par les différents projets ouvrent des potentialités aux innovations
pédagogiques, la question de l'incarnation de celles-ci a I'échelle des acteurs enseignants reste
entiere.

2. PRELUDE comme terrain expérimental

Le projet PRELUDE s’inscrit sur 10 ans. Les objectifs du projet PRELUDE sont (1) d’améliorer la
réussite de I’étudiant en s’appuyant sur une orientation progressive dans la construction de son
parcours et (2) d’élargir le recrutement des étudiants de premier cycle en diversifiant les formations.
Cette diversification est rendue possible par la modularisation des enseignements, par
I'individualisation des parcours rendus flexibles et par une démarche d’accompagnement de
I’étudiant dans I’élaboration de son parcours.

2.1. Connaissance du contexte

La prise de connaissance du terrain, préalable a la recherche empirique, s’est réalisée par
deux processus complémentaires. Tout d’abord I'observation participante, grace au role de chargée
de mission pédagogie de I'auteure, qui permet a la fois de connaitre le projet auquel elle participe
activement, mais aussi de faciliter les interactions avec les différents acteurs de celui-ci et plus
généralement de la communauté universitaire. Cette observation a été complétée par une démarche
de collecte documentaire, a la fois aupres de certains acteurs, mais aussi par des recherches internet
et intranet.

Le role de l'auteure dans le projet PRELUDE est multiple. Tout d’abord, il a consisté en Ila
participation aux comités pédagogiques en charge de 'opérationnalisation de la mise en place de
I'approche par compétences (APC) dans les maquettes, ainsi que I'accompagnement de certaines
formations a la transformation des maquettes : les licences professionnelles préludisées en 2021 et
la moitié des licences de I'INSA depuis septembre 2022. Son réle d’accompagnement a la
transformation pédagogique la met en deuxieme ligne des modules polytechniques (MP) que les
enseignants peuvent solliciter pour la conception de leur module ou pour I'écriture en approche par
compétences. Le SUP a également élaboré et co-animé le retour d’expérience MP en juin 2022. En
matiere de transformation numérique, elle accompagne a I’'hybridation par des actes de formation
en collaboration avec la cellule Innovation pédagogique et TICE, et co-anime le DIU Hybrider son
enseignement dans I’'enseignement supérieur (projet SAMI). Si le SUP ne fait pas partie des instances
gui concgoivent, il est au plus pres des acteurs de terrain qui mettent en ceuvre. Cette participation
donne une vision a la fois plus compléte des projets, mais aussi lacunaire. Compléter cette
connaissance par une collecte documentaire était donc nécessaire.

Les recherches sur l'intranet de l'institution n’ont pas permis de récolter de documents
relatifs au projet. La collecte s’est donc réalisée aupres de certains membres du comité de pilotage
(coté UPHF ou ICL), du service des archives, du Pole de Développement de Partenariats, en charge
des différents projets depuis 2021 ainsi que des acteurs de terrain comme les responsables
pédagogiques des différentes formations concernées ou des chargées de projet successives de la
formation L3P. Ces différentes démarches ont permis de récolter des documents de présentation du
projet, a la fois a l'interne et aupres des partenaires extérieurs, ainsi que des documents
d’accompagnement a la démarche de préludisation. (Tableau 5)
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Présentation du projet

Présentation PPT — mai 2019
Présentation PPT réunion ambassadeurs
Vidéo Pod3®

Diaporama Modeéle pédagogique prélude

Documents de communication interne

Documents de présentation aux partenaires

Accompagnement du projet

Guide méthodologique pour passer en APC
(genially)

Kit méthodologique (PPT)

Organiser sa formation en APC (PPT)
Accompagnement au modele Prélude Présentation de I'accompagnement prélude
(carte mentale, Annexe 5)

Présentation PPT APC — rencontre O

Cours Moodle — PRELUDE : accompagnement de
I"'approche par compétences

Modules Polytechniques Cahier des charges du premier appel a modules
Vade-mecum successifs étudiant et enseignant

Documents de gestion du projet
Documents officiels Texte de réponse a 'appel (texte fondateur)

Accord de consortium
Tableau 5. Résultats de la collecte documentaire

La collecte documentaire ne s’est pas faite sans difficulté. En effet, le service d’archives, qui
aurait pu centraliser un certain nombre de documents, ne concerne que les projets terminés, et le
Pole de Développement de Partenariat n’est pas en possession de tous les documents concernant le
projet, comme les comptes rendus de comité de pilotage par exemple, auxquels il n’a pas été possible
d’avoir accés. Ces difficultés ont questionné la communication autour du projet. La recherche de
connaissance du contexte s’est donc poursuivie avec la recherche de traces de communication a
I’externe et a 'interne.

2.2. Communication autour du projet

Pour connaitre le projet, il est pertinent de chercher ce qui se dit de lui, afin de comprendre
comment des personnes extérieures (ou des acteurs) sont en mesure de I'appréhender.

La démarche de collecte documentaire impliquant les acteurs de la communauté universitaire
a été complétée par la recherche de la communication en ligne a propos du projet. Cette recherche
poursuit I'état de I'art débuté sur I'ensemble des PIA NCU dans le contexte particulier du terrain
PRELUDE. La recherche a été réalisée sur deux supports : un moteur de recherche internet®’ suivant
deux temporalités (janvier 2021 et juin 2023) pour en appréhender |’évolution (Tableau 6), ainsi que
sur le site institutionnel3® en juin 2023 (Tableau 7). Les tableaux montrent les résultats obtenus
suivant les équations de recherche.

36

37 Deux moteurs de recherche ont été utilisés et , les différences étant minimes (ordre

principalement) elles n’apparaissent pas dans le tableau.
38
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équation de
recherche

RESULTATS

2021 (octobre)

2023 (mai et juillet)

« prélude »

aucun résultat concluant

aucun résultat concluant

« prélude UPHF »

n’existe plus
3 résultats
1)

2)

3)

« NCU prélude »

2 résultats
1) Lien non proposé

Mais Vidéo pod UPHF de présentation3®
2) page mise a jour avec plusieurs vidéos et

Téléchargement possible de la
plaquette L3P

communiqué de presse de I'alliance

toujours disponible

Non réalisée 2 résultats
1) Vidéo pod UPHF de présentation du
projet
« Prélude ICL » 2)
Non réalisée
« L3P »
« licence Non réalisée
pluridisciplinaire
UPHF »

Tableau 6. Résultats de recherche sur moteur de recherche internet®

L’équation de recherche « prélude UPHF » donnait en 2021 comme résultat une page internet
avec un paragraphe sur I'obtention du PIA, de type actualité. Actuellement, la demande donne trois
résultats pertinents : la plateforme prélude qui est I'interface d’inscription aux modules MO/MP, une
vidéo de présentation du projet et une page du site Studyrama a destination des étudiants. Cette
premiére recherche n’aboutit a proprement parler a aucune page institutionnelle UPHF.
L’élargissement de I’équation a « prélude NCU » permet d’obtenir les pages concernées du site de

39

40 Derniére consultation le 03/07/2023
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https://www.uphf.fr/luphf-co-porteur-dun-projet-ncu-retenu-dans-le-cadre-du-pia-3
https://www.uphf.fr/luphf-co-porteur-dun-projet-ncu-retenu-dans-le-cadre-du-pia-3
https://www.uphf.fr/luphf-co-porteur-dun-projet-ncu-retenu-dans-le-cadre-du-pia-3
https://prelude.uphf.fr/modules-polytechniques/
https://prelude.uphf.fr/modules-polytechniques/
https://pod.uphf.fr/video/0818-presentation-prelude/
https://pod.uphf.fr/video/0818-presentation-prelude/
https://www.studyrama.com/formations/diplomes/licence/parcours-prelude-passer-de-l-approche-disciplinaire-en-approche-par-competences-en-licence
https://www.studyrama.com/formations/diplomes/licence/parcours-prelude-passer-de-l-approche-disciplinaire-en-approche-par-competences-en-licence
https://www.studyrama.com/formations/diplomes/licence/parcours-prelude-passer-de-l-approche-disciplinaire-en-approche-par-competences-en-licence
https://www.studyrama.com/formations/diplomes/licence/parcours-prelude-passer-de-l-approche-disciplinaire-en-approche-par-competences-en-licence
https://www.studyrama.com/formations/diplomes/licence/parcours-prelude-passer-de-l-approche-disciplinaire-en-approche-par-competences-en-licence
https://lesfacultes.univ-catholille.fr/fr/nouveaute-formations-pluridisciplinaires
https://lesfacultes.univ-catholille.fr/fr/nouveaute-formations-pluridisciplinaires
https://lesfacultes.univ-catholille.fr/fr/nouveaute-formations-pluridisciplinaires
https://lesfacultes.univ-catholille.fr/fr/sorienter/PReLUDE-une-reforme-innovante-du-grade-de-licence
https://lesfacultes.univ-catholille.fr/fr/sorienter/PReLUDE-une-reforme-innovante-du-grade-de-licence
https://lesfacultes.univ-catholille.fr/fr/sorienter/PReLUDE-une-reforme-innovante-du-grade-de-licence
https://lesfacultes.univ-catholille.fr/fr/sorienter/PReLUDE-une-reforme-innovante-du-grade-de-licence
https://www.fld-lille.fr/laccent-sur-les-competences-de-nos-etudiants/
https://www.fld-lille.fr/laccent-sur-les-competences-de-nos-etudiants/
https://www.univ-catholille.fr/formation/licence-pluridisciplinaire-projet-personnel-l3p
https://www.univ-catholille.fr/formation/licence-pluridisciplinaire-projet-personnel-l3p
https://www.univ-catholille.fr/formation/licence-pluridisciplinaire-projet-personnel-l3p
https://pod.uphf.fr/video/0818-presentation-prelude/
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I'ICL (porteuse du projet) mais aucune de 'UPHF. Le consortium est bien évoqué sur ces pages. Pour
autant, elles ne peuvent renvoyer I'individu sur une page de I'UPHF.

Avec une recherche plus spécifique sur la L3P qui est le coeur du projet et déployée dans les
deux établissements, le moteur renvoie sur une page de I'ICL. Il faut réaliser la recherche « licence
pluridisciplinaire UPHF » pour obtenir la page concernée du catalogue de I'UPHF : il faut déja avoir
connaissance de I'existence de cette licence pour pouvoir accéder aux informations.

équation de recherche RESULTATS* (2023)
Moteur de recherche UPHF

« prélude/projet prélude/NCU »

« licence pluridisciplinaire » aucun résultat
page pédagogie et recherche/pas de lien vers catalogue de
«L3P » formation
sur le catalogue de formation UPHF
« L3P » aucun résultat

« pluridisciplinaire »

Tableau 7. Résultats de recherche sur moteur de recherche du site institutionnel et du catalogue de formation

Lors des recherches sur le site institutionnel en lui-méme ; les équations autour du terme
prélude renvoient sur la page « Pédagogie et Recherche » évoquée au paragraphe 1.1. Force est de
constater que la terminologie L3P n’occasionne aucun résultat sur le site UPHF, contrairement a I'ICL.

La communication interne a I’établissement pourrait prendre plusieurs formes : intranet,
actualités, service de gestion électronique de documents. Si I'intranet de l'institution présente une
page concernant I'alliance EUNICE, alliance de maintenant dix universités européennes, aucune
rubrique ne concerne les différents projets concernant lI'innovation pédagogique, notamment
PRELUDE. Toujours dans l'intranet, un onglet Presse et communication rend accessibles des archives
de lettres d’actualités entre 2006 et 2017, hors période du projet. L'onglet Newsletter, quant a lui,
concerne les lettres d’actualités mises en place a partir de septembre 2021. l’alliance ICL — UPHF*?
y est mentionnée en mai 2022 avec la liste des différents projets supportant cette alliance :

En 2018, NCU PRELUDE (PIA3), qui propose a la fois un diplome et un modéle de formation en
ler cycle permettant a I’étudiant d’étre acteur de son projet en co-designant son parcours.

En 2020, SAMI — Systéme d’Activités Médiatisées Immersives — (PIA3), qui renforce
I'articulation présentiel-distanciel au sein des apprentissages.

En 2021, CoRPUS* (PIA3), qui propose la création d’une communauté apprenante sous forme
d’un écosystéme ouvert a tous les acteurs des études en santé.

41 Derniére consultation le 03/07/2023

%2 une convention d’association dénommée « Alliance Universitaire Polytechnique des Hauts-de-France » unit la
Fédération Universitaire et Pluridisciplinaire de Lille (FUPL), et I'UPHF, officialisée par la publication d’'un décret au Journal
Officiel du 1 er mars 2022.

43 On voit apparaitre ici le projet Corpus dont il n’était pas fait mention sur la page « pédagogie et recherche ».
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En 2022, PEIA-Plateforme d’Expériences Immersives Apprenantes — (PIA4) qui se concrétise
par le développement d’un « Immersive Learning Management System » (I-LMS) en Open
Source.

Les actualités, présentées sur le site en mode identifié, sont par nature éphémeres. En juillet
2023, la plus ancienne actualité affichée remonte a mars 2022 et aucune ne fait mention du projet
PRELUDE ou d’un autre projet concernant les innovations pédagogiques.

Restent les réunions a destination des personnels et différentes AG, pour lesquelles les traces
n’existent pas, sauf une assemblée du personnel en distanciel lors des confinements de décembre
2021. Aucune trace de présentation du projet PRELUDE ne trouve place sur le site institutionnel qu’il
soit internet ou intranet. Cependant, un membre du comité de pilotage nous a permis d’accéder au
diaporama de présentation d’une réunion du 15 mai 2019 présentant le projet aux comités
opérationnels. D’apres ce membre, la présentation du projet a I'extérieur de I'établissement, aux
partenaires de futurs projets par exemple, se base sur la projection de la vidéo présente sur la
plateforme pod (tableau ci-dessus).

Quant a la L3P, une réunion de fin d’année, le Meeting L3P, avait pour objectif de présenter
la formation et de faire le bilan de la mise en ceuvre, afin de permettre aux différents acteurs de la
communauté universitaire de mieux connaitre et comprendre cette nouvelle formation. Les
différents responsables pédagogiques et dirigeants des composantes ont été invités; plusieurs
acteurs de I'ICL étaient présents. Un post** subsiste sur la plateforme LinkedIn, les étudiants de la
premiére année ayant créé un profil Team L3P. Le profil ne présente plus d’activité depuis fin d’année
2022. Le contact avec I’étudiante au role de cheffe de projet pour la L3P a permis d’avoir accés aux
différents documents distribués aupres des étudiants lors des salons, forum ou journée porte ouverte
de I'année 2022, ainsi qu’au support de présentation du meeting.

La collecte documentaire autour du projet s’est avérée ardue, cependant, le role de chargée
de mission a permis de collecter certains documents difficilement ou complétement inaccessibles
autrement. Ces documents nous permettront d’analyser la promesse de la formation L3P (cf.
chapitre 14).

2.3. Gestion du projet PRELUDE

Le projet PRELUDE est co-porté par deux établissements : I'ICL devenue la FUPL comme porteuse
du projet, avec I'UPHF comme partenaire. La gestion du projet établit différentes instances
conjointes aux deux établissements, se réunissant a un rythme prévu par le projet :

— Le Comité Stratégique (trois fois par an): définit les orientations stratégiques, académiques,

scientifiques, définit et valide les objectifs de performance

— Le Comité de Pilotage (tous les deux mois) : traduit les orientations stratégiques en plan d’action, suit

les livrables, moyens humains et financiers ; propose des modifications au comité stratégique
— Le Comité Scientifique (tous les deux mois) : met en ceuvre les orientations scientifiques ; assure
I’évaluation projet ; contréle le respect de la confidentialité ; assure I'animation scientifique

— Le Comité Orientation pédagogique et Numérique (autant que besoin — tous les trois mois) : veille
cohérence et qualité de I'offre de formation ; définit et valide les cahiers des charges BOX et parcours ;
assure le suivi des accréditations ; veille a la mise en ceuvre de I'accompagnement des étudiants dans
le respect de la philosophie de PRELUDE

44
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— Le Comité Sl : définit et rédige le cahier des charges |-parcours; propose le calendrier de mise en
ceuvre ; assure le développement plateforme, la formation des utilisateurs et la compatibilité SI ICL et
UPHF
Ces comités sont complétés par deux comités opérationnels, un par établissement, regroupant les
équipes opérationnelles pédagogiques, les équipes du Training Hub et les équipes de mise en ceuvre
(SI, Numérique) (Figure 5).
Les deux établissements ont les mémes attendus et les mémes jalons, ainsi, la gestion et
I’opérationnalisation du projet sont réalisées par les quatre mémes instances (en bleu sur la Figure
5).

ANNEXE 3 : LES INSTANCES
Comité stratégique de

direction (ICL +UPHF) * Porteur

* Chefs de projet (ICI, UPHF)

Comité de piiotage
{ICL + UPHF)

Comité opérationnel (UPHF

Equipes opérationnelles 2
pédagogiques
{icL)

£quipes Training Fub

Equipes de mise en

ceuvre

(i mmbioue) {5, numérique)

|CL Association déclarée reconnue d'utilité publique

60 boulevard Vauban - CS 40109 - 53016 Lille Cedex

Tél. +33 (0)3 20 13 4000 - Fax +33 (0)3 20 13 40 95 - www.univ-catholille.fr - contact@icl-lille.fr
Siret 775.624.240 000 13 - Code APE 85427 - N° TVA intracommunautaire - FR 66 775 624 240

Org formation, enreg; ten*31 ). Cet nevaut de'€at,

Figure 5. Différentes instances du projet PRELUDE
(source : accord de consortium projet)

La mise en ceuvre concrete est quant a elle relayée dans les établissements par les comités
opérationnels. Ainsi, I'approche par compétences et la licence pluridisciplinaire sont déployées de
maniére indépendante sur les deux établissements, ainsi que le systeme informatique et les BOX. La
communication autour de I’existence et du réle de ces différents comités n’existe pas a I'UPHF. Seul
le comité de pilotage apparait dans les discussions lors de I'accompagnement au déploiement a
I'INSA ou lors de discussion, comme instance décisionnaire en la matiére. Pour autant, I'accés n’est
pas donné aux comptes rendus.

Le comité d’orientation pédagogique a été chargé de I'opérationnalisation de la démarche
compétences afin de basculer I'offre de formation de premier cycle dans cette nouvelle approche.
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Plusieurs réunions ont permis d’élaborer le Kit méthodologique pour passer en approche par
compétences. Ce guide est donné aux équipes souhaitant entamer la démarche. La démarche est
soutenue par une méthodologie d’accompagnement en ateliers (Annexe 5) liée a un cours en ligne
sur la plateforme Moodle, accessible aux équipes accompagnées. Le SUP a été intégré au projet a
partir de février 2019, les résultats de I'appel a projets ont été rendus publics en juillet 2018.

3. PRELUDE comme dispositif(s)

Apres une premiere analyse de PRELUDE comme projet, la partie suivante le présente comme
dispositif, en étudiant le dispositif idéel tel qu’il a été proposé lors de I'appel PIA. Ce dispositif gigogne
comprend d’autres dispositifs, situés a différents niveaux.

3.1. Différents niveaux de dispositifs

PRELUDE en tant que projet peut déja étre conceptualisé comme un dispositif suivant
I"approche formulée dans le socle conceptuel. Tout d’abord, il est structuré en différentes instances
(comités) en interaction les unes avec les autres, formant un réseau, méme si ce réseau est plutot
invisible aux yeux des usagers. Ces comités proposent un cadre normatif, a vocation prescriptive, qui
enjoint la communauté universitaire a différentes innovations. En premier lieu, plusieurs innovations
curriculaires sont instaurées (Figure 6) : la refonte des maquettes par I'approche par compétences,
la création du parcours de licence pluridisciplinaire, une individualisation des parcours étudiant et un
assouplissement visé des parcours étudiants en temporalité et en flexibilité. Ensuite, il tente
d’insuffler I'intégration du numérique dans I’enseignement et vise le développement des usages du
numérique a la fois en formant les étudiants aux usages du numérique et en intégrant I'usage d’outils
numériques dans I'accompagnement et le suivi du parcours par/de I'étudiant.
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Figure 6. Différents dispositifs dans PRELUDE
(source : auteure)

Enfin, il promet une innovation technologique en la plateforme I-Parcours (Figure 7),
raisonneur intelligent d’aide aux étudiants pour construire leur parcours. Par ailleurs, le projet
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comprend différents niveaux de parties prenantes : les instances, les enseignants, les responsables
pédagogiques, les étudiants, les étudiants de la L3P, les administratifs. Ces différentes parties
prenantes sont aussi en interaction les unes avec les autres.

D’autres dispositifs gravitent dans ce projet (Figure 6) : le dispositif Modules Polytechniques
qui lui-méme gere un ensemble de dispositifs pédagogiques (chacun des MP en particulier), les
licences préludisées (comme dispositif de formation) et un cursus de formation, la L3P.

3.2. Dispositif idéel

La relecture du texte dit fondateur (texte déposé lors de I'appel a projets et ayant permis au
projet d’étre sélectionné comme lauréat), ainsi que les différents documents de présentation du
projet (présentation aux personnels, vidéo, site ICL) nous permettent d’avoir acces aux dispositions
idéelles correspondant a ce projet.

« Le projet vise a I'amélioration de la réussite de I'étudiant en s’appuyant sur une
orientation progressive dans la construction du parcours et a |‘élargissement du
recrutement des étudiants en premier cycle par une diversification des formations
adaptées a la diversification des publics (étudiants) issus de la formation initiale, de la formation
continue et de la FTLV* ».

« PRELUDE (Parcours Réussite en Licence Universitaire a Développement Expérientiel) est un
modele pédagogique innovant permettant a I’étudiant de co-élaborer son cursus de formation
et d’obtenir un dipléme de grade Licence basé sur trois modéles de parcours (Licence
Disciplinaire — LD, Licence pluridisciplinaire projet personnel — L3P, un dipléme universitaire
projet personnel — DU3P)% ».

LICENCE
DISCIPLINAIRE LICENCE 3P
+DU 3P

DU 3P
CERTIFICATIONS

i senel 00000 1311
ASSESSMENT

00000 00000 1111

(AR so00e (L AA]

co

_aparcoursup SRR

IDEATION
CHECK (D)
Detiniee teo K,'
AUTRES PUBLICS % . .
g TRAINING HUB . . . . .
KNOWLEDGE BOX

Figure 7. Architecture de PRéLUDE

4 Texte fondateur
46 Texte fondateur, vidéo de présentation
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(source : texte fondateur projet)

Le dispositif repose sur la modularisation par BOX et différents principes intégrés*’

v ’accueil du Lycéen a I'Etudiant — (Check-U)

v" Le Training Hub : accompagnement, co-design, co-créativité et suivi

v’ La capitalisation (des savoirs) et orientation progressive

v (Les certifications)

v" Uinsertion professionnelle et (/ou) la création d’entreprise (Hémisfdire
incubateur)

v' Une plateforme intelligente d’aide a la réussite : I-Parcours

« Le modele de formation repose sur la construction du parcours de I'étudiant par le choix de
BOX construisant son parcours. Ce parcours original, qui s’applique a la fois en présentiel,
en hybride ou a distance, s’articule autour de box d’apprentissage (maker Box et Knowledge Box
qui attestent des connaissances et de I'expérience) et de box certificatives (qui attestent de la
compétence). Maker BOX : elles correspondent aux briques expérientielles (taches réalistes ou
réelles réalisées en milieu universitaire ou
professionnel). Knowledge BOX:elles correspondent aux briques académiques (cours
magistraux, TD, Travaux encadrés...) » (site ICL)

« Les Makers BOX permettent a I'étudiant de vivre I'expérience de son choix en construisant ses
savoirs de maniere atypique : vivre I'expérience, penser, sentir, découvrir, percevoir, essayer,
se comporter, donner du sens, c’est faire I'expérience et apprendre a partir d’elle; ce qui permet
a I’étudiant de faire le lien entre la pratique et la théorie. » (vidéo uphf)

Le COPN* a par la suite opérationnalisé les BOX d’apprentissage comme unités cohérentes
de ressources servant les apprentissages critiques d’'une compétence. La capitalisation par BOX
permettra une orientation progressive vers trois modeles possibles de parcours (texte fondateur) :

—Modele L3P (Licence Pluridisciplinaire Projet Personnel) qui conduit I'étudiant vers
I'insertion professionnelle ou la création d’entreprise,

—Modele LD (Licence Disciplinaire et un Dipldme Universitaire Pluridisciplinaire Projet
Personnel) qui conduit I'’étudiant, en s’assurant de I'obtention des fondamentaux académiques
nécessaires, vers la poursuite en master tout en valorisant I'acquisition de nouvelles
compétences certifiées, si I'étudiant le souhaite, par I'obtention du Dipldme Universitaire
Pluridisciplinaire Projet Personnel,

—Modeéle DU3P (Dipléome Universitaire Pluridisciplinaire Projet Personnel et certifications)
qui permet, dans le cadre de la FTLV, a I'étudiant de valoriser I'acquisition de nouvelles
compétences en les certifiant.

Le DU3P*° n’est a ce jour pas encore mis en ceuvre.

« Le Training HUB est un incubateur d’idéation, de co-design, de co-créativité et de suivi de
projet. Il joue un réle central dans la réussite de I'étudiant. »

« Celui-ci sera utilisé pour accompagner I'étudiant a co-construire son parcours de licence et
consiste en une approche itérative en quatre étapes, de la créativité a I'innovation : Inspiration,
Idéation, Implémentation et Innovation. »

47 Sont mis entre parenthéses les ajouts du site ICL par rapport au texte fondateur
48 Comité Orientation pédagogique et Numérique
4 Dipléme Universitaire Pluridisciplinaire Projet Personnel et certifications
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Il est 'organe d’accompagnement de I'étudiant défini dans le projet permettant a I'étudiant
d’élaborer un parcours cohérent et pertinent par rapport a son projet. Il est présenté sur le site de
I'ICL en référence a la L3P USCHOOL pour trois logiques : la création d’entreprise, 'insertion

professionnelle et le design de parcours (figure).

« Le Training Hub est un accompagnement sur mesure et individualisé des étudiants de Licence :
licence pluridisciplinaire Projet Personnel (L3P) 2 USCHOOL. Il est en cours de déploiement. »

Le Training Hub : Le Service d'Accompagnement
sur mesure des étudiants de Licence

A
Hémisfdire /= ® A
Design  |52| 8535t
Sr.nogol el Tles Je crée Je suis le designer
) mon entreprise de mon parcours

Cao-Dasign et Remadiation

déation - codesign - cocraativite - Contrat de
suivi de projet -

@
} [
Coaching
construction du parcours de
farmation et des compélences
& acquérir
1o
Career P
o Réussite*
Center | =
| 4
Responsables

Pédagogiques

Figure 8. Infographie présentant le Training Hub
(source : site ICL*)

Flexibilité/temporalité
Sous-jacente a I'idée de capitalisation par BOX et d’orientation progressive se tient I'idée de
pouvoir flexibiliser I'acces aux différentes années et modeles de licences par la capitalisation des
crédits et la VAE, donnant I'accés aux années postérieures a la L1. Les BOX devraient permettre a un

étudiant d’accélérer ou de ralentir son rythme de progression (Annexe 6).
|-Parcours

« Une plateforme intelligente d'aide a la réussite sera mise en place basée sur les traces
d’apprentissages des étudiants (Learning Analytics) : il s’agit de I-Parcours. Cette plateforme
permettra d’accompagner et de suivre le parcours de I'étudiant grace au Raisonneur Virtuel

d’Orientation. »

I-Parcours s’intégrera ainsi dans I'ensemble du systeme d’information déja disponible, via des
interfaces dédiées, et offrira 'ensemble des services numériques intelligents émergents nécessaires
a I'accompagnement et a I'orientation de I’étudiant, la construction automatique des BOX et des
parcours, le traitement de données massives pour la détection de besoin de parcours, I’analyse des

0 |Infographie sur le Training Hub (source: https://lesfacultes.univ-catholille.fr/fr/sorienter/PReLUDE-une-reforme-

innovante-du-grade-de-licence
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traces des étudiants pour améliorer la recommandation et enfin la technologie Block-Chain pour la
certification et la validation des compétences.

Cette plateforme doit s’intégrer aux systémes d’information respectifs des établissements :
elle est aujourd’hui en cours de déploiement.

3.3. Usagers de PRELUDE

Le projet PRELUDE est un projet structurant, les usagers de PRELUDE y sont multiples,
recouvrant I'ensemble de la communauté universitaire, ils se révelent tour a tour activement
concernés ou juste impactés par lui. Tout d’abord, les étudiants constituent les usagers bénéficiaires
du projet, congu a leur destination. Les enseignants ensuite, en tant que responsables pédagogiques
(RP) ou dans leur réle d’enseignement, sont des usagers en actes. Le dispositif agit sur eux
directement ou indirectement. Les administratifs ensuite ont un role plus extérieur. lls sont impactés
par le dispositif dans leur travail.

Les interactions entre les usagers précédemment cités et le projet en tant que dispositif
peuvent aboutir a la synthése préliminaire suivante :

— Les étudiants :
o concernés par les MP au minimum
o vont suivre les maquettes en APC
o au centre de l'intention d’individualisation et de personnalisation
— les responsables pédagogiques :
o sollicités pour réorganiser leur maquette en APC
o rendent compte a leurs collégues de I'avancée des travaux sur la maquette en APC
o impactés par les MP sur |'organisation de leur maquette actuelle (emploi du temps,
gestion des étudiants, récupération les notes...)
— les enseignants/intervenants :
o vont participer aux maquettes en APC (devraient aussi participer a la réécriture des
magquettes, mais le timing ne laisse que peu de temps)
o sollicités pour concevoir et animer des MP
— les administratifs :
o impactés sur la gestion des étudiants pour les MP
o impactés par le passage en APC
— L’équipe pédagogique et administrative de la L3P
o point de mire de la personnalisation de parcours
o recrute et accompagne les étudiants
o concoit la maquette et les emplois du temps

Cette synthése n’a pas de prétention d’exhaustivité ; en effet, les réles et impacts pourront
évoluer et I'expérience des usagers permet seule de prendre en compte la totalité des impacts et
injonctions liées au dispositif.

Cette partie a exposé PRELUDE en tant que dispositif. Le dispositif idéel a été présenté.
L'étude s’est intéressée a la L3P, en particulier comme dispositif, et le dispositif fonctionnel pour
celle-ci sera analysé dans la section 5. Il est a noter qu’étant donnée la question de recherche, le
focus se portera sur le dispositif vécu.

4. PRéLUDE comme processus

Le projet conduit a un changement du systéme universitaire, construit autour de I'approche
par compétences, de I'hybridation des modalités de formations présentiel/distanciel et de
I'individualisation voire de |la personnalisation du parcours de |'étudiant. Ces différents mouvements
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constituent des processus insufflés par le projet et qui modélisent le changement de la structure
universitaire. PRELUDE s’appuie aussi sur le développement des usages du numérique a la fois en
formant les étudiants aux usages du numérique et en intégrant 'usage d’outils numériques dans
I’accompagnement et le suivi du parcours par/de I'étudiant.

4.1. Vers la réussite étudiante : individualiser les parcours?

En novembre 2017, le Ministére de I'Enseignement supérieur publiait le chiffre de 41 % de
réussite en licence en 3 ou 4 ans (Note Flash du SIES N° 18, 2017), déclenchant le déploiement du
Plan Réussite Etudiant et de I'arrété Licence de 2018. Pour favoriser la réussite étudiante, I'article 1
de cet arrété demande aux licences de « favorise [r] la personnalisation des parcours de formation
et offr [ir] des dispositifs d’accompagnement pédagogique » (Arrété Licence, 2018). Avant la
promulgation de I'arrété, le Plan Réussite Etudiant incitait déja les universités a mettre en place des
« parcours [de licence] sur-mesure » (Plan Etudiants, 2017, p. 28). En soutien et paralléelement a ces
deux textes, les deux vagues de I'appel a projets PIA 3 NCU visaient a soutenir les universités dans
leur transformation du premier cycle en construisant notamment « des parcours plus flexibles et
individualisés ». Force est de constater que les termes individualisé et personnalisé sont trés
largement utilisés dans ces textes officiels, sans que leur différence ne soit expliquée.

L’analyse de l'occurrence des termes sur le texte fondateur de PRELUDE nous montre la
prépondérance du mot étudiant, toutes syntaxes confondues, puis box, projet (en tant que projet
prélude ou projet personnel) et parcours, puis compétences et formation (tableau en Annexe 7). De
plus, 'analyse des contextes du mot parcours dans la partie description du dossier montre (apres
passage des adjectifs en noms) la prépondérance des idées d’« adaptation »
(individualisation/personnalisation) et de « construction » du parcours (Annexe 7,Annexe 8 et
Annexe 9). En matiere de comparaison, cette méme analyse s’est déployée sur le texte du Plan
Etudiant. Alors, sur les douze occurrences du mot parcours, dix se révelent signifiantes pour cette
étude et renvoie aux mémes idées, allant méme jusqu’a I'idée d’un parcours « sur-mesure ». Enfin,
I’analyse des pages internet de communication externe de I'ICL renvoie aux termes prépondérant
design/construction suivi de I-parcours (plateforme intelligente).

4.2. Individualisation ou personnalisation

Le Dictionnnaire Electronique des Synonymes donne pour équivalent d’individualisation :
personnalisation et singularisation. A linverse, le DES donne pour subsititut unique de
personnalisation le terme individualisation. Le terme singulariser, non employé dans notre étude, est
mis de coté.

Le dictionnaire (CNRTL) donne les définitions suivantes : individualisation signifie « action
d’individualiser », individualisé est alors ce qui est « adapté a I'individu » ; personnalisation quant a
lui se définit comme « action de personnaliser, de rendre personnel », pouvant étre compris comme
adapté a la personne.

Etymologiquement (Bablet, 2016), individualiser renvoie a individuel, individu, individuum en
latin qui signifie « indivisible ». Un individu est une unité faisant partie d’'un ensemble. Quand on
considere quelqu’un comme un individu, on le considére comme une unité, de facon isolée de son
groupe d’appartenance, ce qui renvoie a un comptage. D’un autre coté, personnaliser renvoie a
persona en latin « masque de I'acteur » donc au personnage. La personne est plutét en opposition
avec la « chose » (ibid.). Comme le souligne Bablet, dans le langage courant, lorsqu’on parle
d’individu, il est plutét indéfini, alors que lorsqu’on parle d’une personne, on renvoie plutét au lien
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social. De plus, I'individu est plutot utilisé d’un point de vue quantitatif tandis que personne est utilisé
d’un point de vue qualitatif. Il pourrait étre ajouté que I'utilisation du mot personne a une dimension
davantage relationnelle, en interaction avec les autres.

Dans son étude, portant sur un corpus de textes issus du ministére de I'Education nationale
(textes officiels, textes de communication, rapports des inspections générales), Bablet indique que
les termes liés a I'individualisation (verbe, adjectif, substantif) sont davantage utilisés que ceux liés a
la personnalisation. De plus, les participes passés sont plus utilisés que les autres formes lexicales, le
plus souvent dans des syntagmes figés, marquant une prescription. De ce point de vue, personnalisé
s'avere plus souvent prescrit qu’individualisé. Transversalement au corpus, personnalisé renvoie
assez massivement a |'accompagnement, individualisé a l'aide; les deux renvoyant a une
préoccupation autour du projet. La conclusion de cet auteur est que la distinction faite entre ces deux
notions est faible dans ce corpus et que ces notions sont peu définies.

Dans leur note de synthese, Frétigné et Trollat en 2009 se penchent sur I'état de la recherche
relative a la formation individualisée. Une conférence de consensus en janvier 2008 s’est penchée
sur la production d’une définition de la formation individualisée (elle était initialement prévue sur
I'individualisation de la formation). Cette conférence est affiliée a la rencontre consacrée a la FOAD
(Collectif de Chasseneuil, 2001) et aboutit a la définition suivante :

« Une formation individualisée, c’est : une formation qui reconnait et prend en compte la
singularité du sujet : ses besoins, son parcours, son expérience, ses acquis, ses contraintes, ses
ressources, ses capacités d’autodirection, ses stratégies; une formation qui prend en compte la
dimension sociale des apprentissages dans une perspective autonomisante et de construction
identitaire; une formation co-construite, négociée entre les parties prenantes qui concrétise
I'interaction entre un projet de formation institué et des projets de formation individuels. Cette
formation co-construite a un impact sur le réle des acteurs et sur I'organisation, elle est régulée
et évolue au cours du temps ». (Collectif, 2008)

Une conférence de consensus permet d’aboutir a une définition « idéalement partagée par
tous » (Frétigné et Trollat, 2009). Cette définition n’est pour autant pas issue d’une activité
scientifique et il existe quantité d’autres définitions dans la littérature. Les auteurs citent la norme
AFNOR : « l'individualisation de la formation » est « un mode d’organisation de la formation visant la
mise en ceuvre d’'une démarche personnalisée de formation. Elle met a disposition de I'apprenant
I'ensemble des ressources et des moyens pédagogiques nécessaires a son parcours de formation et
a ses situations d’apprentissage. Elle prend en compte ses acquis, ses objectifs, son rythme »
(Ouaknine, 2005: 18). Cette définition reproduit un amalgame entre individualisation et
personnalisation, ce qui interroge sur la légitimité de la distinction entre les deux termes.

Pourtant, Possoz, cité dans Frétigné et Trollat, propose la distinction suivante :

« [...] lindividualisation ° serait liée a la particularité, par prise en considération des

caractéristiques (des déterminations) de l'individu concret, mais placé dans un dispositif a
vocation universelle, congu in abstracto par un type d’usage donné, quels gu’en soient les
utilisateurs de passage. La personnalisation coinciderait avec la singularité, relation
pédagogique unigue non reproductible a I'identique, sans référence a un programme et a des
mesures préétablis, bien que des dispositions doivent étre posées et des régles établies pour la
rendre praticable » (Possoz, 2005 : 85).

51 Nous soulignons
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Cette opposition renvoie bien aux différences étymologiques annoncées précédemment :
I'individualisation serait pensée dans un cheminement plus universel, alors que la personnalisation
serait un accompagnement de la singularité, en adaptation unique.

Les injonctions pour une formation individualisée datent des années 1980 dans la formation
continue, sans que cela ait été étudié dans des travaux de recherche ; les dispositifs qui le sont
rentrent en formation initiale (Frétigné et Trollat, 2009). Ces auteurs évoquent les travaux de
plusieurs chercheurs sur cet objet dans le cadre scolaire. Ils synthétisent alors I'approche de Meirieu
(1991) en trois axes d’individualisation de la formation : I'axe des situations d’apprentissages, 'axe
des parcours, I'axe des contenus, renvoyant aux programmes nationaux. Plus tard, il substitue a
I'individualisation de parcours la réflexion sur la différenciation.

Perrenoud (1995) distingue la différenciation (pédagogie différenciée) — qui renvoie a I'acte
pédagogique — de lindividualisation qui renvoie au chemin des apprenants (dispositif, cursus,
contrat, projet personnel), mais qui sont pour lui « les deux facettes d’'un méme fonctionnement ».
Celui-ci propose trois lectures des parcours de formation, le cursus (les cours, modules suivis) ; le
curriculum réel (situations et expériences formatrice) et I« histoire de formation » (qui est le
cheminement de la personne) (Frétigné et Trollat, 2009 : 22).

Beaucoup plus récemment, Jézégou (2006) traite de l'individualisation via le concept
d’autoformation, dénotant le transfert de la réflexion vers les formations supportées par des
environnements aménagés.

Pour Jézégou (2006 : 4), l'institutionnalisation de I'autoformation la conduit a considérer
« I'individualisation de la formation et les environnements pédagogiques médiatisés comme les
principaux vecteurs de flexibilité » nécessaires au passage d’une culture d’éducation permanente a
celle de I'apprenance (Carré, 2006). Selon I'auteure, il y a deux axes d’individualisation. Le premier,
« I'individualisation de type institutionnel » (hétéro-structuration) : les parcours et situations sont
déterminés a l'avance et visent a répondre a la diversité des publics. Le deuxieme,
« I'individualisation a visée autonomisante » (auto - structuration) : I'individualisation est un moyen
de développer I'autonomie (Jézégou, 2006). Cette derniére vise a favoriser la prise de contréle de
I'apprenant sur sa formation. Cela suppose une « dynamique de co-structuration du parcours et des
situations d’apprentissage » par la convergence de la logique de I'institution et la logique du sujet
apprenant avec leurs propres ressources et contraintes (ibid.).

Ainsi, la recherche sur l'individualisation de la formation s’est retrouvée englobée dans celle
de l'autoformation. Carré (1995) en propose une explication : « brassant large, séduisant a la fois
nostalgiques de I'autogestion et partisans du libéralisme en éducation, propice a tous les fantasmes
d’indépendance du sujet et de rationalisation de la formation, I'autoformation est I'objet de tous les
consensus » (Frétigné et Trollat, 2009 : 35). L'autoformation étant centrée sur les formations a
distance, I'individualisation en dehors de ces derniers a été moins évoquée.

La personnalisation et l'individualisation des parcours sont des concepts qui animent la
formation continue depuis les années 1980. Un exemple emblématique en est les Ateliers de
Pédagogie Personnalisée (APP) portés par les GRETA, a destination des jeunes en difficulté
d’insertion. Vanderspelden (2005) propose dans son article®? de différencier dans ce contexte des
APP :individualiser, personnaliser et s’auto-former. Il indique que le terme personnalisation disparait

52 APP : individualiser n’est pas personnaliser, ou apprendre & s’autoformer
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dans les communications, dés les années 1992, tout en restant dans le nom du dispositif, au profit
d’individualisation; le concept restant par ailleurs dans les manieres de I’APP, plutét dans
I'apprendre a apprendre (niveau 2 de Bateson) (Bateson, 1977). Il apporte une définition pour chacun
des termes.

Il différencie « la formation individualisée avec une logique organisationnelle et la pédagogie
personnalisée avec une logique d’accompagnement ». L'individualisation se cristallise d’abord via
I'activité des formateurs et la personnalisation a travers le vécu de relations collaboratives entre les
apprenants et ceux-ci. Pour I'auteur, I'individualisation de la formation est associée a une « ingénierie
organisationnelle », ce qui explique que I'on parle de formation individualisée. (op. cit. : 123) La mise
en ceuvre est identique pour tous les apprenants : ceci rejoint la définition d’hétero-structuration
évoquée précédemment. La personnalisation renvoie alors a « un ensemble de processus de
transformation de la personne vers une implication, progressive et optimisée, dans le déroulement
de son parcours de formation individualisée » (ibid.). La mise en ceuvre est unique pour chaque
apprenant, par la pédagogie personnalisée, centrée sur I'accompagnement de I'apprenant, dans une
approche relationnelle. La pédagogie personnalisée constitue une nouvelle posture de I'apprenant
face au savoir et passe par le développement de I'autonomie : ceci rejoint la notion d’auto-
structuration.

Pour Vanderspelden, I'atteinte de ce degré d’autonomie nécessite de proposer des parcours
propres a chaque individu [i.e. individualisés] pour, par la suite, ajuster un accompagnement propre
a chaque personne [i.e. personnalisé] (Vanderspelden, 2005 : 124). Par cela, il introduit le concept
d’autoformation accompagnée, qui nécessite la complémentarité de I'individualisation (flexibilité du
dispositif) et la personnalisation (posture d’aide a tout apprenant). Ainsi, dans une logique
d’individualisation, I'apprenant recgoit une prestation particuliere, mais pré-établie ; alors que la
logique de personnalisation survient apres cette prestation individualisée pour « progressivement et
stratégiquement, par les interactions avec son environnement, perturber, modifier et enrichir la
formation prévue, en une formation vécue » (ibid. : 128)

Ce détour conceptuel sur ces deux notions réalisé, il s’agit maintenant de mieux appréhender
de quelle fagon I'une ou 'autre de ces logiques est insufflée par le projet.

4.3. Individualisation et personnalisation dans PRéLUDE

L’analyse textuelle réalisée au paragraphe 4.1 a révélé une utilisation indistincte des deux
termes. Suite a la revue précédente, les logiques peuvent pourtant recouvrir des réalités différentes.
La volonté de flexibiliser les parcours et la construction du parcours par I’étudiant dans le cadre de la
licence pluridisciplinaire, permet d’avancer que les deux démarches cohabitent au sein du méme
projet. Actuellement, deux cas de figure se présentent du point de vue de I'étudiant : « je suis en
cursus traditionnel » et « je suis en L3P ».

Qu’il soit en maquette nouvelle accréditation ou préludisée, I’étudiant voit un espace proposé
dans son cursus a chaque semestre, qui prend la forme particuliere du Bloc-compétences
Polytechnique lorsque la licence est préludisée. L'étudiant remplit cet espace par des modules
d’ouvertures (MO) et des modules polytechniques (MP) tout au long de son cursus, a choisir dans un
catalogue de possibles. L’étudiant se voit donc offrir une marge de manceuvre conséquente (6 ECTS
par semestre sur 30) pour choisir des modules dans un ensemble prédéfini de possibilités. Ce
dispositif MO/MP permet une flexibilisation du parcours étudiant, elle suit une logique
organisationnelle et I'offre est la méme pour tous les étudiants. Il releve donc de l'individualisation
de parcours.
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Les étudiants inscrits en L3P suivent trois blocs-compétences constituant le socle commun
représentant environ la moitié des crédits ECTS par semestre. Ces blocs permettent de développer
les compétences : collaborer dans le monde professionnel, entreprendre un projet, construire son
projet personnel professionnel. Deux blocs-compétences restent des espaces vides: le bloc
« modules au choix », qu’ils vont compléter en allant chercher des BOX en adéquation avec leur
projet personnel, et le Bloc-Polytechnique, qu’ils vont compléter comme tous les étudiants de cursus
classique. Pour faire ces choix, ils doivent étre accompagnés (en accord avec le projet) par le Training
Hub.

En prenant en considération la distinction individualisation/personnalisation, le cursus L3P
releve de la personnalisation de parcours. L’étudiant choisit ces enseignements « cceur de projet »
dans le catalogue entier de I'université. Le choix de BOX, et non de modules, suppose que I'ensemble
des formations soient préludisées, ce qui n’est pas encore le cas. En attendant, I'étudiant choisit des
modules d’enseignement, sans obligation gu’elles soient positionnées dans son niveau affiché,
retrouvant le principe de temporalité précédemment évoqué.

Le Plan Etudiant, soutenant la mise en place de I'appel a projets PIA dont la réponse du
consortium est PRELUDE, demande d’offrir aux étudiants des « parcours sur-mesure » (Plan
Etudiants, 2017). Cette discussion autour d’un premier cycle « sur-mesure » qui peut sembler récente
ne date pourtant pas d’hier. Le rapport Quéré en 1994 (Quéré et Rabine, 1994) donnait déja des
préconisations sur I’enseignement sur mesure a l'université, celles-ci ont influencé la naissance des
Campus Numériques, puis des UNT>3 (Grevet, 2005).

Sur I'objet d’étude « document d’accompagnement », Verclytte (2002) analyse le concept de
sur-mesure et du moment opportun, concept pertinent dans un contexte plus large. Verclytte lui-
méme le définissant comme « la clé de vo(ite de la formation », en se basant sur les théories de Piaget
et Vygotski, la « zone proximale de développement » étant « une théorisation du concept de sur-
mesure au moment opportun » (op. cit. : 228). Pour Verclytte, I'adaptation aux étudiants nécessite
un profilage de ceux-ci.

4.4. Approche par compétences

Si la référence aux compétences est bien présente depuis plusieurs décennies, ce n’est pas
sans tensions et clivages (Chauvigné et Coulet, 2010: 16): assujettissement aux intéréts
économiques versus reconnaissance du réle de 'université dans le développement économique ou
alors meilleure mobilisation des connaissances versus minoration des savoirs. Pour ces auteurs,
I’origine de I’APC>* est double : nécessité d’'une meilleure contribution a la professionnalisation et
passage du béhaviorisme ou cognitivisme (ibid.). La certification professionnelle, avec son pendant
France Compétences, ainsi que la nécessité d’inscrire toute formation aux fiches RNCP>° et plus
récemment, la loi « pour la liberté de choisir son avenir professionnel » de 2018 ou I'arrété licence
de 2018 sont un faisceau d’incitations a inclure les compétences dans la réflexion curriculaire. Les
formations doivent maintenant produire différents référentiels (activités, compétences, évaluation)
en vue de leur inscription. Ces référentiels, par la méme l'implication de ce changement de
paradigme, nécessitent un modeéle théorique (Chauvigné et Coulet, 2010 : 21).

53 Universités Numériques Thématiques
54 Approche par compétences
55 Répertoire National des Certifications Professionnelles
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Dans le paysage universitaire, la transformation de I'offre de formation dans la logique de
compétences voit cohabiter plusieurs courants théoriques. Des 1994, Le Boterf proposait de définir
la compétence comme « un savoir-agir en situation (dans une famille de situations) en créant et
mobilisant une combinatoire de ressources internes (personnelles) et externes (de son
environnement) » (Le Boterf, 1994). Il a trés vite axé ses recherches sur la dualité « avoir des
compétences » qui renvoie a la définition précédente et « étre compétent » qui signifie « agir avec
compétence et étre conscient de la démarche empruntée » (Le Boterf, 1998). Jacques Tardif qui
définit la compétence comme « un savoir-agir complexe, prenant appui sur la mobilisation et la
combinaison efficaces d’une variété de ressources a I'intérieur d’'une famille de situations » (Tardif,
2006) rejoint la définition précédente. Chauvigné et Coulet (2010) proposaient pour ce paradigme en
construction la définition : « organisation dynamique de I'activité, mobilisée et régulée par un sujet
pour faire face a une tache donnée, dans une situation déterminée » (ibid. : 24).

La définition adoptée pour la compétence va évidemment influer sur I'écriture des
référentiels de compétence, mais elle modéle également la maniére d’appréhender I'activité des
étudiants. Dans son rapport de recherche sur la conciliation des innovations curriculaires liées a
I’APC, Escrig (2020 : 9) indique gu’elles aboutissent a des visions différentes de la formation :

« une APC construite autour de la définition de Tardif sera davantage centrée sur I’ancrage des
acquis d’apprentissage et des marqueurs éducatifs comme le socioconstructivisme, la cognition
située et l'interdisciplinarité, la ou les APC inspirées par Coulet seront davantage axées sur
I'organisation de I'activité en situation et sur une vision humaniste de la formation » (Loisy et
Coulet, 2018).

Dans sa proposition de synthése portant sur les approches conceptuelles sur la compétence
dans le but d’opérationnaliser le basculement en APC au sein de I'université de I’Ontario frangais,
Guillemette (2021) propose d’appréhender la compétence comme une « action réflexive de
mobilisation de ressources internes structurées et de ressources externes disponibles; cette
mobilisation inclut une sélection et une combinaison de ces ressources et est adaptée a une famille
de situations ».

Les différentes définitions présentées ci-dessus sont proches : la compétence y est définie
comme une action mobilisant des ressources diverses que I'acteur doit combiner dans une famille de
situations, tout en étant conscient de la démarche empruntée. Lors de I'opérationnalisation du projet
PRELUDE, le comité pédagogique en charge de I'élaboration du kit méthodologique a passé plusieurs
journées a réfléchir au choix de la définition a adopter pour le projet. Finalement, la définition choisie
dans le cadre du projet est celle de Tardif. Nous retiendrons donc celle-ci dans le cadre de cette
étude. Elle est opérationnalisée par une série d’étapes qui seront présentées ci-apres.

L’APC est une démarche de « planification de I'’enseignement et de I'apprentissage qui
focalise en priorité le développement de compétences » (Howe, 2017 : 5). L'approche de Tardif est
celle qui est le plus couramment utilisée dans I'enseignement supérieur : elle est notamment le socle
de la réforme du DUT en Bachelor Universitaire. C’'est I'approche la plus documentée et explicitée
(Escrig, 2020 : 10).

PRELUDE, comme modele pédagogique/de formation, implique une innovation curriculaire
pour I'ensemble des maquettes de formations: I'approche par compétences. Ce processus de
basculement, de refonte, suit le modele de Jacques Tardif (Poumay et al., 2017).

Ce modele propose de travailler a partir de la vision du diplémé afin de définir quatre a
six compétences, appelées dans Prélude Bloc-compétence. Les compétences sont ensuite décrites
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en définissant les criteres de qualité, trajectoire de développement et indicateurs de développement.
Chaque Bloc-Compétence sera décrit dans un tableau regroupant tous ses éléments (Annexe 10).

Le cadre spécifique de la méthodologie de préludisation apporte deux modélisations
supplémentaires au modele de Tardif (Figure9). D’'une part, chaque Bloc-compétence sera
décomposé en BOX, combinaisons cohérentes de ressources servant I'acquisition de la compétence
(paragraphe 3.2). Elles seront de deux types: les Knowledges BOX (KB) ou BOX académiques
contenant les ressources disciplinaires et les Maker BOX (MB) ou I'étudiant pourra vivre un
apprentissage expérientiel (Kolb, 1984) lui permettant de mettre en ceuvre la compétence. Les MB
doivent inclure le processus d’intégration permettant la mise en ceuvre des compétences et
correspondent peu ou prou aux situations d’apprentissages et d’évaluation du modéle de Tardif. Une
formation est dite « préludisée » lorsque sa maquette est décrite en bloc-compétences et que
chaque bloc est décomposé en BOX, respectivement KB et MB.

D’autre part, chaque étape de développement de la compétence sera évaluée dans une BOX
certificative, qui doit mettre I'étudiant en situation authentique. L'échec a la BOX en derniére étape
sera bloguant par 'octroi d’1 ECTS.

Le référentiel de formation comprend les fiches Bloc-Compétences et la maquette peut étre
schématisée par la Figure 10.

Open
Badge
Open Open
Badge |\ Badge
Compétence Composantes essentielles
CE1: CE2: CE3:
CcE4: 5 ‘ces - g
p .’.__g:
Situation 3 :
. . Domaines de ressources
S S Trajectoire de - N ® T ©® © ~ ®
é 2 8838 8 3 8 3
d'évaluation des ey A ; B b % 3
2 do |8 com ep 8888888
Open ETAPF 1 Apprentissage incontournable 1
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Apprentissage incontournable 2
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Badge Apprentissage incontournable 4
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<
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Figure 9. Modele de Bloc-Compétence
(source : Kit méthodologique)
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Miveau 1 Miveau 2 Miveau 3

Box certificative
. KB . MB . e MP ’ intermddiaire ot
*finale

Figure 10. Exemple fictif de maquette de formation préludisée
(source : auteure)

Cette partie vient d’exposer les processus a I'ceuvre au sein du dispositif PRELUDE, a savoir
I'individualisation/personnalisation et I'approche par compétences. L’hybridation des modalités de
formations, et a minima le développement des usages du numérique, n’ont pas été évoqués dans
cette partie, étant donné qu’au-dela du texte, I'injonction est ambiglie. Le processus sera par ailleurs
interrogé dans deux protocoles : les LP préludisées et les MP particuliers. Le cadre théorique sera

renforcé pour ce faire.
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Chapitre 4. Démarche de recherche

D’apres Mucchielli (2006), I'approche scientifique vise une « compréhension du pourquoi et
du comment » ; elle a une finalité (théorique, méthodologique ou pratique) et elle s’appuie sur des
théories, concepts ou méthodes connues, identifiés et justifiés afin d’assurer la reproductibilité de la
démarche compréhensive (ibid. : 86). Ainsi une recherche en sciences humaines est liée a I'ensemble
constitué de « la posture épistémologique du chercheur, la théorie qu’il reflete [et les concepts], la
problématique et I'objet de recherche, ainsi que la méthode utilisée » (Mucchielli, 2006a : 4), ce que
Mucchielli définit comme « ensemble paradigmatique » (Mucchielli, 2006b : 89).

Ce chapitre a donc pour objectif d’éclaircir la posture épistémologique de la recherche. La
méthode sera présentée dans les chapitres 5 et 6, dans les versants des techniques de recueil de
données et des techniques d’analyse.

1. Connaissance scientifique en sciences humaines

Les sciences visent a rendre intelligible, c’est-a-dire a donner du sens aux phénomeénes
analysés. Le sens prenant naissance de la confrontation de la « réalité » a un certain nombre de
références servant de « projet de décodage » pour appréhender la réalité et la transformer en
« représentation » (Mucchielli, 2006a).

1.1. Fondements épistémologiques de la science moderne

L'objectif de la science moderne est la recherche de la vérité et repose sur différents
fondements (Dépelteau, 2000). Les vérités sont issues de « discussions libres et rationnelles » a
I'intérieur d’'une communauté d’individus égaux — la communauté scientifique — et sont fondées
sur |'objectivité du chercheur face a une réalité qui est extérieure a lui. La science moderne est
fondamentalement empirique : elle recourt a I'expérience pour découvrir des vérités. L'expérience a
été vue historiquement suivant deux approches : celle des empiristes anglais, essentiellement
sensorielle, et celle de la méthode expérimentale, rationnelle et sensorielle (ibid.). Dans la premiére
approche, la vérité doit étre vérifiée par observation de I'objet, tandis que dans la deuxieme s’ajoute
une manipulation de celui-ci. La science moderne ne travaille donc que sur des phénoménes
« accessibles a nos sens, ou sur des indicateurs observables de phénomeénes inaccessibles » (op. cit. :
45).

1.2. Sciences humaines

Les sciences humaines ont pour objet d’étude ’lhomme et ses comportements®®, Dépelteau
(2000) en présente quelques particularités, a I'opposé des sciences naturelles. Les phénomeénes
humains sont complexes (Morin, 2017/1990) : leur connaissance en est multidimensionnelle et toute
recherche est une simplification de la vérité. Le sujet (chercheur) et I'objet sont humains, ce qui rend
I’objectivité difficile. Pour se prémunir de la subjectivité, le chercheur doit adopter une « neutralité
axiologique », c’est-a-dire élaborer des « jugements de fait et pas des jugements de valeur » (Weber,
1992 : 380 cité par Dépelteau). Il n’y a pas de lois a proprement parler dans les phénoménes humains,
du fait de la liberté de 'lhomme, tout au plus cela correspondra a une majorité d’humains. Les
sciences humaines visent une meilleure compréhension des phénoménes humains, pas un
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assujettissement a des « lois naturelles ». Elles supposent d’adopter une démarche herméneutique,
c’est-a-dire « comprendre plutot qu’expliquer » : quand I’explication recherche les causes, la
compréhension recherche a la fois les causes et les finalités.

1.3. Démarche scientifique

La démarche scientifique est structurée en quatre phases (Leleu-Merviel, 2008 : 16) : les
phases d’observation, d’abstraction, de formalisation et de validation. La phase d’observation
s'arréte a 'expérience de la réalité perceptible, la phase d’abstraction permet de se détacher de cette
réalité et de réduire les perceptions a une « structure minimale cohérente, référencant des
concepts » (ibid. : 16). La phase de formalisation consiste ensuite a décrire les phénomenes objet de
I’étude a I'aide d’un « systéme symbolique approprié et de sa syntaxe » (ibid.) La derniére phase, la
validation, indispensable a toute avancée scientifique, est assurée par la rigueur, la reproductibilité
et la réfutabilité du protocole (ibid. : 18).

2. Constructivisme

La science peut étre abordée suivant deux approches de la connaissance : une approche
positiviste et une approche constructiviste. L’approche positiviste se base sur les sciences naturelles
qui présupposent un univers déterministe, basé sur les liens de causalité ou « chaque effet de la
réalité est produit par quelque cause » (Leleu-Merviel, 2008 : 18). Sur cette base, la connaissance
scientifique cherche la « vérité objective » et s’élabore en deux phases : description et explication.
Le paradigme positiviste est fondé sur trois principes: l'unité de la science, I'utilisation de
méthodologies issues des sciences exactes et la recherche de lois générales (Mucchielli, 2009 : 187),
il renvoie a I'image d’un univers déterministe ou chaque phénoméne a un comportement déterminé
(Dépelteau, 2000).

Les approches constructivistes (Le Moigne, 1995) se sont construites en opposition avec les
approches précédentes. Elles privilégient alors la représentation a I'explication : « comprendre (au
lieu d’expliquer) le comportement d’un systeme, naturel ou artificiel, animé ou inanimé, en
I'interprétant en référence a ses finalités, et plus généralement a sa capacité a se finaliser au fil du
temps » (Leleu-Merviel, 2008 : 18).

Le constructivisme scientifique est un positionnement épistémologique en cela qu’il repose
sur des postulats sur la connaissance et sur les conditions d’élaboration de celle-ci, que Mucchielli
(2009 : 32-347) a portés au nombre de huit principes, les quatre derniers étant spécifiques au
constructivisme :

— Le principe de la construction de la connaissance : le chercheur ne s’intéresse pas a la vérité
objective qui est illusoire, mais a une découverte qui convient au but visé.

— Le principe de la connaissance inachevée : les connaissances qui conviennent peuvent étre
multiples, la connaissance dépend du systéeme scientifique (références, théorie) dont elle
émerge.

— Le principe de la convenance de la connaissance plausible : la connaissance est relative a ce
qui convient momentanément, elle est plausible.

— Le principe de la consonance et la reliance : I'esprit humain cherche a lever les dissonances et
a relier les phénomeénes dans un tout.

— Le principe téléologique : la connaissance construite est orientée par les finalités de la
recherche.

— Le principe de I'expérimentation de la connaissance : la connaissance est le résultat d’'une
action du sujet, elle provient de I'expérience de la réalité vécue par le sujet.
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— Le principe de la connaissance par l'interaction : la connaissance nait des interactions du sujet
avec I'objet.

— Le principe de la récursivité de la connaissance : la connaissance est a la fois un processus et
un résultat, il y a interdépendance entre le phénomeéne percu et la connaissance construite.

Pour Masciotra (2007), le constructivisme est une théorie du connaitre plutot qu’une théorie
de la connaissance, se recentrant sur la connaissance en action. Connaitre devient alors « s’adapter
au nouveau », comme « intelligence des situations nouvelles » (ibid. : 48). Tout apprentissage se
réalise alors en regard des connaissances antérieures en les transformant. Ainsi, une connaissance
ne peut naitre par elle-méme, elle est reliée a de I'existant.

La recherche présentée dans cette thése repose sur une approche constructiviste de la
connaissance en ce sens que le modele des différents objets est une représentation d’une réalité
existante, construite a partir de données recueillies dans le cadre expérimental que fournit le terrain
de l'observation. La connaissance y est projective, elle répond a un projet, a savoir ici, comprendre
comment I'expérience vécue par les usagers permet d’informer sur les dispositifs pédagogiques
innovants.

3. Raisonnement de recherche

La construction de la connaissance scientifique peut suivre I'une des trois démarches de
recherche suivantes : la démarche inductive, la démarche hypothético-déductive et la démarche
déductive (Dépelteau, 2000) (Tableau 8). Dans la démarche inductive, le chercheur va, a partir d’'une
observation de la réalité, inférer des énoncés généraux répondant a la question de recherche. La
démarche déductive se base sur le raisonnement et les connaissances théoriques : le chercheur fait
évoluer la connaissance en trouvant les réponses a ses questionnements par ses réflexions. Dans une
démarche hypothético-déductive, le chercheur émet une réponse provisoire a une question de
recherche qu’il va confirmer, ou infirmer, par la réalisation de tests empiriques; I'hypothése
provisoire peut étre issue d’une déduction ou d’une induction.

Induction | Déduction | Démarche hypothético-déductive
Question de recherche
. ) S Formulation d’une réponse
Formulation d’une intuition .
provisoire
Observations multiples de cas I . s T L
- P Utilisation de la rationalité Réalisation de tests empiriques
particuliers
Récurrences Confirmation Infirmation
. ) s (o . . Fin de la Poursuite de la
Formulations d’énoncés généraux Conséquences logiques
recherche recherche

Tableau 8. Synthése de trois raisonnements scientifiques
(adapté de Dépelteau 2000)

L'induction difféere donc de la déduction qui vise a tester si les données collectées sont
cohérentes avec les hypothéses. L'induction peut étre comprise de trois maniéres : par généralisation
empirique directe, induction statistique aboutissant a des jugements de probabilité et, en tant que
réforme des intuitions, a partir de I'expérience et son analyse. L'induction peut ainsi étre définie
comme « un type de raisonnement qui consiste a passer du spécifique au général » (Blais et
Martineau, 2007). A partir des données, faits rapportés ou observés, le chercheur va construire du
sens et aboutir a une idée par généralisation, et non par vérification d’hypothéses. Il pourra ainsi
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déduire un modele de compréhension du phénomeéne ou un « schéma descripteur » de celui-ci
(Biemar, 2009).

La démarche de recherche de cette étude est fondamentalement inductive : elle recueille un
ensemble d’observations issues du terrain, sans hypothese préalable, et fait émerger le sens de
I’expérience vécue par induction a partir des « voix des usagers » (Leleu-Merviel, 2008b).

4. Recherche qualitative

Pour Van Der Maren (2007), cette dénomination recouvre dans les articles scientifiques un
« tres vaste territoire » comportant des objets variés, des approches de recherche, des visées et des
méthodes tres différentes qui rendent difficile une labellisation figée.

Nguyén-Duy et Luckerhoff (2007 : 11) citent Strauss et Corbin (1990) pour préciser que la
recherche qualitative n’est pas caractérisée par les données, potentiellement quantifiables, mais par
« sa méthode d’analyse qui n’est pas mathématique ». Pour les auteurs, la recherche qualitative se
fonde sur une approche naturaliste, c’est-a-dire que les phénoménes sont étudiés dans leur
« contexte naturel » (Denzin, 1977 : 31), ce qui sous-tend donc une méthode souple, « faisant la part
belle a I'induction » (Nguyén-Duy et Luckerhoff, 2007 : 8). Elle adopte également une posture
subjectiviste, se placant dans un paradigme interprétatif (ibid. : 9) ou compréhensif.

Est qualifiée de recherche qualitative par Mucchielli (2009) « une recherche empirique en
sciences humaines et sociales a visée compréhensive, abordant son objet de maniere ouverte,
utilisant des méthodes qualitatives de recueil et d’analyse de données et débouchant sur un récit ou
une théorie ». Elle cherche donc a « expliciter, en compréhension, un phénomene humain ou social »
(Morillon, 2008 : 40). La méthode est élaborée spécifiqguement pour |'objet de la recherche et elle
pourra évoluer en cours de recherche pour répondre a l'infléchissement de la trajectoire de
recherche comme adaptation de I'objet au terrain. La production des connaissances est orientée par
un « design émergeant » en cela qu’il se structure pendant sa réalisation a partir des découvertes
successives dans le processus de recherche (Anadon et Guillemette, 2007 : 28). On percoit dans cette
ouverture et cette adaptation itérative les liens entre recherche qualitative et constructivisme.

La recherche présentée dans cette thése est donc bien qualitative, car elle aborde le terrain
et les phénomenes inhérents a celui-ci dans une approche compréhensive.

5. Approches complémentaires

L'approche qualitative s’est construite en opposition a I'approche quantitative qui présentait
un certain nombre de limites (Morillon, 2008 : 41). Cette approche vise a décrire, comparer, repérer
ou expliquer (ibid.) : elle produit des matériaux chiffrés.

Les deux approches ne sont pourtant pas incompatibles, une méme recherche peut
comporter plusieurs phases, alternant les deux approches. C'est par exemple le cas de la méthode
EBAHIE (Leleu-Merviel, 2008b) sur laquelle nous reviendrons dans le chapitre 12 : aprés une premiére
phase qualitative permettant d’identifier des besoins et attentes, I'approche quantitative permet
alors de hiérarchiser ceux-ci pour permettre de faire évoluer un systéme en se basant sur une analyse
de besoins. L'approche quantitative peut aussi précéder I'approche qualitative, qui permet alors
d’approfondir les résultats obtenus ou lever certaines incompréhensions.

Le choix d’une approche rentre dans une logique dépendant de la nature de I'objet et des
guestionnements de recherche, elle rentre dans la partie méthode de « I'’ensemble paradigmatique »
du chercheur. La démarche de recherche présentée ici est plurielle, car elle a recueilli des données
guantitatives (par exemple via les questions fermées des questionnaires) et qualitatives (les verbatim
des entretiens ou questions ouvertes par exemple) qui ont été analysées de facon qualitative
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(diagramme des affinités par exemple) et quantitative (les statistiques descriptives, multivariées...).
C'est ce qui sera présenté en chapitres 5 et 6.

L'objectif de ce chapitre était de poser les fondements de la recherche et la posture
épistémologique du chercheur. Ainsi, la recherche menée dans cette these repose sur une approche
constructiviste de la connaissance, elle cherche a construire une compréhension du réel vécu, sans
hypothéses de départ, c’est-a-dire dans une démarche inductive. Elle utilisera des méthodes
gualitatives et quantitatives dans une approche complémentaire en s’adaptant a la diversité des
terrains observés. En cela, c’est une recherche fondamentalement qualitative, comme « approche
caractérisée par la souplesse dans la construction progressive de |'objet d’étude, comme une
approche qui est itérativement — et constamment — ajustée aux caractéristiques et a la complexité
des phénoménes humains et sociaux, comme une approche qui s’intéresse a la complexité en
mettant en valeur la subjectivité des chercheurs et des participants, enfin comme une approche qui,
en combinant plusieurs techniques de collecte et d’analyse des données, est essentiellement ouverte
au monde de I'expérience, de la culture et du vécu » (Anadon et Guillemette, 2007). Ainsi le design
de la recherche évoluera d’expérimentation en expérimentation, en concevant a chaque fois un
protocole adapté. Les chapitres 5 et 6 présenteront les méthodes de recueil et d’analyse mobilisées.
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Chapitre 5.  Collecte de données

Nous I’avons déja dit, construire une démarche de recherche consiste a définir et justifier les
choix épistémologiques, théoriques et méthodologiques.

Chaque approche de recherche — qualitative ou quantitative — est associée avec un certain
nombre de modes d’investigation. Si 'approche quantitative ne dispose que d’un nombre assez
restreint de techniques de recueil : observation directe de mesures instrumentées (audiométrie,
étude de stocks, comptage...) ou le questionnaire, 'approche qualitative a un panel de méthodes a
sa disposition : observation (participante ou non), entretiens (individuel ou en groupe),
expérimentation (de terrain ou en laboratoire), simulation (jeu de réle...), approches indirectes
(associatives ou projectives) (Morillon, 2008 : 43-53).

Comme pour la théorie dans le chapitre 2, ou les méthodes d’analyse du chapitre 6, ne seront
présentées ici que les méthodes initialement prévues dans la démarche de recherche. Les méthodes
mobilisées au cours d’un protocole spécifique seront explicitées a travers I'exposition de ce
protocole, comme par exemple I'entretien de groupe dans le recueil 2023 pour les licences
préludisées (chapitre 12).

1. Accés au contexte

Le projet de recherche se place dans une activité professionnelle entamée depuis plusieurs
années, ce qui a facilité I'intégration de la chercheuse et la compréhension premiere/primaire du
contexte. Il est a noter que le projet de recherche provient d’une volonté propre de l'individu-
chercheur et pas d’'une demande de l'institution. Cette démarche de recherche a questionné
I'individu dans sa posture face au contexte et a sa pratique dans celui-ci, entre praticien-chercheur
et participant-observant. L’enjeu de la collecte documentaire a résidé, au-dela de I'appréhension plus
fine du projet-communiqué, dans I'objectivation des préconnaissances du chercheur sur celui-ci.

1.1. Participation observante

On parle le plus souvent d’observation participante et le choix de cette posture a contre-pied
ne peut se justifier que par le détour par la définition de cette notion. Observer en sciences, c’est
« Examiner (un objet de connaissance scientifique) pour (en) tirer des conclusions scientifiques®’ ».
L’observation participante est issue de I'ethnographie, ou elle consiste en I'immersion du chercheur
dans le groupe qu’il étudie, ce partage du quotidien permettant de « dépasser le rapport déséquilibré
de I'enquéteur a son objet d’étude » (Mucchielli, 2009 : 166). L'observateur négocie alors sa place
voire son role avec ses hotes (Gantier, 2014 : 134). L'observation participante, en tant qu’immersion
totale dans le terrain, a comme avantage certain un « acces privilégié a des données inaccessibles »
et permet de « vivre la réalité des sujets observés » afin de comprendre celle-ci de I'intérieur avec le
garde-fou de la nécessaire prise de recul et du souci de I'objectivité (Soulé, 2007 : 128). En sociologie,
elle a pour acception actuelle de technique de recherche par laquelle le chercheur « observe une
collectivité sociale dont il est lui-méme membre » (ibid. citant Platt, 1983). Si elle peut étre réalisée
a découvert ou de facon clandestine (Gantier, 2014 : 136), elle a aussi de multiples formes liées aux
parts respectives d’observation et de participation, ainsi que de mode d’entrée sur le terrain (Soulé,
2007 : 129-130). Ce dernier auteur, dans sa recension a l'utilisation de la notion de participation
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observante, en reléve plusieurs justifications : accent mis sur |'observation de la relation entre le
chercheur et I'autre, implication conséquente sur un terrain inconnu, participation intense éclipsant
le chercheur, engagement du chercheur comme acteur central du changement (Soulé, 2007).

Dans le cadre de cette recherche, la participation au projet n’est pas entierement constitutive
de l'activité professionnelle : la place accordée dans le projet a varié selon les époques de vie du
projet. Le SUP est rentré dans la phase d’opérationnalisation, apportant une connaissance du
contexte importante ; puis, en tant qu’acteur la plupart du temps « en bout de chaine », aupres des
enseignants. De ce fait, I'observation était rendue difficile : présente, en étant partie prenante et
absente d’un large pan des réflexions menées, ces facteurs causant une observation parcellaire.
Aussi, 'accompagnement des enseignants ou la participation aux réunions demandait une attention
constante, contrecarrant le recul possible. Ainsi, la posture relevait dans ces cas d’une participation
observante.

1.2. Posture de praticien-chercheur

Un praticien-chercheur est un « professionnel et un chercheur qui méne sa recherche sur son
terrain professionnel, ou sur un terrain proche, dans un monde professionnel présentant des
similitudes ou des liens avec son environnement ou son domaine d’activité » (De Lavergne, 2007 :
28), souhaitant la création d’un « espace de transition et d’interaction » entre recherche et activité
professionnelle, dont il devient un des médiateurs (ibid. : 30). La recherche suivant la posture de
praticien-chercheur est portée par plusieurs enjeux : « comprendre autrement » tout en gardant sa
place, favoriser I'acces a des connaissances nouvelles pour les acteurs impliqués, faire émerger des
dynamiques pour « faire autrement » et, d’'un point de vue personnel, se « redéfinir autrement »
(ibid. : 31-32). Tous ces enjeux ont leur place dans le présent travail de recherche, a différents degrés
suivant les terrains. Investi d’'un double statut, que De Lavergne résume tres bien « se présentant en
situation comme chercheur, il est connu dans ce monde comme praticien » (ibid. : 33), le praticien-
chercheur vit une implication triple : en tant que personne, en tant qu’acteur professionnel et en tant
que chercheur. L'implication complexe ou « implexité® » (Le Grand, 2006) assumée nécessite
I'adoption d’une position stratégique soit de « mise en veilleuse » de lI'identité professionnelle, soit
d’« oscillation pendulaire » entre les deux péles (pratique et recherche) structurant sa posture ou
encore de « gestion dialogique » entre ces deux premiéres stratégies (De Lavergne, 2007 citant Kohn,
2001), comme co-existence en situation de ces deux positions dont la dominance s’alterne.

La chercheuse dans cette étude a une pratique d’enseignement et de formation, aupres
d’étudiants de I'lUT qui est sa composante de rattachement, mais aussi dans le cadre de modules
polytechniques. Elle forme également les enseignants-chercheurs débutant a la pédagogie. Dans ces
différents cadres, sa pratique intégre des dispositifs d’enseignement a distance ou hybride, ainsi que
la mise en ceuvre de I'approche par compétences. De cette maniere, la recherche Iui donne une
posture de praticien-chercheur, posture qui va se méler de maniére implexe avec la posture de
participation observante. Ses deux postures seront incarnées en alternance ou de facon synchrone
suivant les terrains.

1.3. Collecte documentaire

Dans ce projet de recherche, la collecte documentaire a pris place a plusieurs niveaux. Elle
peut d’abord étre entendue comme la constitution de I’état de I'art, la recherche de I'existant lié a la
problématique de recherche, ici les référents initiaux, mais aussi liée par la suite avec I'émergence

58 Legrand définit cette notion comme « dimension complexe des implications, complexité largement opaque a une
explication. L'implexité est relative a I’entrelacement de différents niveaux de réalités des implications qui sont pour la
plupart implicites (pliées a I'intérieur) »
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de catégories/construits de sens lors de I'analyse qualitative. Cette démarche inhérente a tout projet
de recherche ne sera pas plus évoquée, pour présenter la collecte de documents comme traces de
I’activité humaine, ici du projet.

A I'heure actuelle, les documents en circulation sont de nature variée (Morillon, 2008 : 45)
qui peuvent étre classés en documentations écrites et scripturo-audio-visuelles (ibid.). La collecte de
documents a cherché ici a accéder aux documents liés au projet, a la fois les documents constitutifs
ainsi que les documents informatifs a I'interne, et les communications sur le projet a I’externe. La
collecte n’a pas été des plus faciles et s’est réalisée via plusieurs chemins. Tout d’abord, la voie
interpersonnelle avec des demandes aupres de personnels interagissant dans le projet (membres du
comité de pilotage), puis au Pole de Développement de Partenariat gérant la partie administrative
du projet, et, enfin, auprés du service des archives (non-concluant, car le projet est trop récent). En
paralléle, la recherche s’est portée sur les documents disponibles sur I'intranet (dans les actualités et
le GED) ainsi que sur le service POD (dép6t d’enregistrement) pour glaner les communications sur le
projet et les terrains a l'intérieur de I'établissement UPHF. Ces deux modalités de collecte ont été
complétées par une recherche internet sur les pages communiquant sur le projet a I'externe.

2. Questionnaire

D’aprés De Singly (2020/1992), I'enquéte par questionnaire peut servir a expliciter une
pratique/usage ou une notion. Dans le cas de la pratique, I’enquéte va se concentrer sur la variation
par rapport a cet usage et va demander de délimiter les pratiques étudiées. La démarche explicative
va alors chercher a comparer les pratiquants et les non-pratiquants. La confection du questionnaire
repose sur une réduction de la réalité et va donc nécessiter de sélectionner les informations les plus
pertinentes, ce qui entraine une subjectivité (ibid. : 27). Le chercheur va alors expliciter les critéres
de sélection des informations lors de la premiere version du questionnaire, afin d’en maitriser la
subjectivité.

Dans le cas de la notion, il est nécessaire d’opérationnaliser celle-ci en la décomposant en
différentes dimensions et indicateurs (De Singly, 2020/1992 : 29), puis de les développer en une série
de questions, la multiplication des questions permettant de maitriser I'imperfection de la mesure,
considérant que les indicateurs sont imparfaits a représenter la réalité. Alors, un état de l'art
préliminaire permet de faire la recension des indicateurs et de formuler des questions pertinentes.

Un questionnaire se déploie en deux parties : les variables indépendantes que sont les
« indicateurs de facteurs sociaux » (ibid : 33) et les variables dépendantes. D’ou I'importance d’un
talon sociologique, afin de recueillir ces indicateurs qui peuvent étre d’ordre biologique (sexe, age),
financier (position sociale, capital scolaire, capital économique) ou concerner la vie privée
(orientations politiques, religieuses, forme de vie...) en adéquation avec la thématique de I'enquéte.
Les questions sur les représentations personnelles sont importantes, car elles permettent de
comparer la mesure objective et le sentiment subjectif (ibid. : 38).

2.1. Régles de questionnement

De Singly propose une série de bonnes pratiques concernant le questionnement. Le
guestionnaire doit privilégier les questions de fait en utilisant un cadre contextuel, en répétant
parfois les questions et en écrivant au passé composé. Par ailleurs, il est possible d’inclure des
guestions sur les jugements pour éclairer les réponses a ces questions et des justifications
accompagnant les questions de fait. C'est par exemple I'intérét de la question Pouvez-vous préciser ?
dans les différents questionnaires déployés dans cette recherche.

Pour favoriser I'expression personnelle, De Singly (2020) conseille d’étre attentif aux premiers
mots des questions, en faisant transparaitre que I'on s’intéresse a leur point de vue, par exemple, en
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introduisant des expressions comme d’apres vous, selon vous. On peut citer par exemple : Selon vous,
la maniere d’enseigner dans le MP est-elle différente de vos modules habituels ? De plus, il est
nécessaire de respecter la « cohérence expressive » du participant (ibid. : 82) en veillant a la logique
du questionnaire, en regroupant les questions en thématiques, ainsi que de protéger les personnes
en veillant a I'anonymat et en leur permettant de construire leur propre cohérence.

2.2. Différents types de questions

Les questionnaires peuvent comporter différents types de questions, la distinction la plus
englobante portant sur I'ouverture de la question. Une question ouverte propose un champ libre
d’expression. L'intérét des questions ouvertes en matiere de variables est de pouvoir en dégager
plusieurs (ibid. : 73) sans que celles-ci soient pré-établies; pour autant, les réponses peuvent se
révéler peu utiles pour ce faire si elles sont trop disparates. Elles sont aussi plus longues a dépouiller
gue les questions fermées qui, elles, renvoient le répondant a un choix limité de modalités.

Les questions fermées peuvent prendre la forme de liste. Les modalités peuvent prendre la
forme d’une dichotomie, d’une liste d’items (on pourra demander de cocher une ou plusieurs
réponses, ou de les hiérarchiser) ou la forme d’une échelle soit de fréquence ou de notation (parfois
regroupées en classes dans le cas de variables continues), soit de satisfaction ou de jugement avec
les échelles de type Lickert, soit les échelles de différenciation sémantique ou encore les échelles
visuelles analogiques. Le choix du type de question dépend du type de démarche associée a
I’enquéte, tout en ayant en téte le colt des questions (en matiére de temps pour ce qui est du cadre
d’un projet doctoral), comme nous l'indique De Singly :

« Au-dela des problémes de co(t, la stratégie d’enquéte face aux questions ouvertes et aux
questions fermées renvoie donc a deux types d’enquéte, I'une plus centrée sur le test
d’hypothéses précises, I'autre plus attentive a la complexité du réel » (De Singly, 2020/1992 :
73).

2.3. Bonnes pratiques

Un certain nombre d’écueils au dépouillement ou a l'analyse peuvent étre évités en
respectant les conseils suivants adaptés de De Singly (2020/1992) :

— Etre précis en veillant a I'unicité de la question

— Limiter le nombre de réponses dans une liste, I'empan mnésique étant de 7

— Les modalités d’une liste doivent s’exclure pour étre exploitables

— Eviter les négations

— Réfléchir a I'ordre des questions, qui peuvent induire des réponses ultérieures par effet de
cadrage (Tversky & Kahneman, 1981) ou par recherche de cohérence du répondant

— Etre vigilant quant a la tonalité des questions

— Autoriser les réponses multiples, en restant vigilant a I'ordre, ce qui réduit la pression de
trouver la bonne réponse

— Remercier le participant du temps accordé.

L'interrogation sur le nombre d’échelons pour les échelles de Lickert s’est posée a tous les
guestionnaires. De Singly (2020) précise 'absence de consensus sur la présentation de réponses
« centristes », c’est-a-dire une position centrale dans le continuum des modalités de réponse.
L'absence de neutre est tentante, car elle force I'individu a se positionner entre un point de vue
positif ou négatif, et évite la « position refuge » (ibid. : 87), en quelque sorte, de non-réponse. Pour
autant, cette absence peut conduire a mettre en doute la sincérité du répondant, étant donné que
le questionnement force une réponse. Les choix ont évolué suivant les protocoles : le premier
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guestionnaire ne proposait pas de modalité médiane, puis trois possibilités de non-réponses étaient
proposées — une modalité médiane ni d’accord, ni en désaccord avec en plus sans avis et je ne sais
pas répondre pour permettre de les différencier — pour finalement enlever la sans avis, qui paraissait
redondante.

2.4. Comment le questionnaire a-t-il été déployé dans la recherche ?

Si la technique questionnaire n’est pas naturellement employée dans les démarches
inductives, c’est pourtant bien dans cette optique qu’elle a été utilisée dans cette recherche.

Dans les approches hypothético-déductives, le questionnaire est utilisé dans I'objectif de
corroborer ou d’infirmer une hypothése traduite en variables et indicateurs. Cependant, le
formalisme du questionnaire peut étre introduit dans une approche inductive afin de recueillir
I’expérience des répondants, a condition a la fois de ne pas orienter les réponses, et de surmonter la
difficulté de ne pas pouvoir anticiper les réponses. Pour pallier a cette difficulté, il est nécessaire de
croiser plusieurs approches. Dans un premier temps, une approche documentaire effectuant une
revue de la bibliographie permet de cerner les thématiques susceptibles d’apparaitre dans le recueil.
Celle-ci est complétée par I'observation du terrain : la connaissance du projet et le travail avec les
concepteurs, l'utilisation de la plateforme prélude, les discussions informelles avec les enseignants
porteurs et des étudiants au sein de différents dispositifs. Dans un deuxieme temps, il est nécessaire
de veiller a la construction des questions, démarche pour laquelle la revue de littérature,
I’observation participante et I'intuition du chercheur sont mobilisées.

La démarche de cette recherche est compréhensive et inductive, les protocoles mis en place
visent a recueillir des éléments sur I'expérience vécue des usagers et leurs représentations de la
réalité telle qu’ils I'ont percue, avec la difficulté déja mentionné dans le socle théorique Section
1.Chapitre 2.3.3). Certains protocoles nécessitaient de recueillir I'expérience des étudiants a
distance, excluant de fait une enquéte par entretien. Dés lors, le questionnement asynchrone s’est
imposé, prenant la forme d’une série de questions. Etaient mobilisées des questions ouvertes
permettant au participant de s’exprimer librement a plusieurs endroits qui sont complétées par des
qguestions fermées dont la formulation se rapproche d’un guide d’entretien (Tableau 9).
L’élaboration de la série de questions mettait a chaque fois en tension la précision souhaitée dans le
recueil et le temps demandé au participant.

Type de question Exemple

Vous avez suivi au Module Polytechnique :
(" Raconter une histoire I (Semestre IMPAIR) : analyses structurales, culturelles et filmiques

Fermée a liste (" Raconter une histoire II (Semestre PAIR) : analyses structurales, culturelles et filmiques
( Les deux modules

Quelle(s) pratique(s) pédagogique(s) avez-vous utilisée(s) ?
cours en visioconférence

Fermée avec
derniére
modalité ouverte

dépot de cours sur moodle
envoi de cours par mail
activités moodle

I U e B

autres, précisez :
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Pouvez-vous préciser ?

Ouverte de
justification

Evaluez les affirmations suivantes de 1 (« pas du tout vrai pour moi ») a 7 (« trés vrai pour
Echelle de moi ») pour I'enseignement "Ecritures transmédiatiques”.
1 7

notation 1T est important pour moi de mieux réussir que les autres

étudiant(e)s.

Vous a-t-on expliqué I’intérét pédagogique (dimension pluridisciplinaire, brassage d’étudiants, ....) des Modules

Echelle de type Polytechniques dans votre formation ?

Lickert " Oui tout a fait T Oui plutdt " Non pas vraiment " Non pas du tout
Echelle de Positionnez-vous globalement par rapport au module :

d!fferen.matlon Foi : i g ' Intérét
semantique

C'est quoi pour vous une innovation pédagogique ?

Ouverte

Tableau 9. Type de questions utilisées dans les différentes enquétes

3. Entretiens

L’entretien est une technique de recueil d’informations a visée scientifique basée sur la
communication verbale. « Comme la parole est donnée a l'individu, I'entretien s’avere un instrument
privilégié pour mettre au jour sa représentation du monde » (Baribeau et Royer, 2012 : 26). Il est
basé sur les interactions entre I'enquéteur et I'enquété et peut prendre différentes formes. Tremblay
(1968) citée dans Dépelteau (2000) en précise ses principaux éléments : « c’est une communication,
qui se déroule dans un contexte social et nécessite qu’on l'appuie et qu’on l'oriente par
I'intermédiaire de relations interpersonnelles et fournit des données objectives et subjectives. »

Si plusieurs auteurs reconnaissent qu’il repose sur « un savoir-faire artisanal » (Kaufman,
2016/2011), gqu’on « apprend sur le tas » (Blanchet et Gotman, 2010/1992), certaines regles et
pratiques méritent d’étre mises en valeur et partagées.

Nous retiendrons de I'entretien que c’est une situation d’interaction, qui a un objectif précis,
dont le déroulement est plus ou moins orienté par des questions.

3.1. Visées des entretiens

La technique de I'entretien peut étre utilisée a différents moments et, par conséquent, pour
différents usages lors de la démarche de recherche : a visée exploratoire dans la phase préparatoire
du protocole, qu’il soit déployé ensuite par questionnaire ou entretien; comme source
d’informations principale ; a visée complémentaire ou confirmatoire aprés des résultats obtenus par
d’autres méthodes (Blanchet et Gotman, 2010 : 40-47). Dans le cas présent, I'entretien individuel a
été utilisé dans une visée exploratoire afin de recueillir le discours de la genése du projet par un
membre d’un comité d’une part et, d’autre part, dans une visée principale pour collecter I'expérience
de responsable pédagogique de la L3P ou I'expérience des étudiants de cette formation. Ce dernier
protocole sera exposé en détail dans le chapitre 12.
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3.2. Questions

La littérature fait apparaitre les entretiens selon un continuum suivant leur directivité : de
I’entretien libre — non directif, en profondeur, non structuré — (qui se déroule sans questionnement
et pourrait faire penser a une conversation) a I'entretien directif (dont la forme ressemble a un
guestionnaire dont les réponses sont obtenues a I'oral), en passant par la forme la plus couramment
citée — I'entretien dit semi-directif. Quelle que soit sa directivité, sa conduite nécessite une réflexion,
voire la constitution d’un guide d’entretien, avec des questionnements plus ou moins fermés. Van
der Maren conseille méme la réalisation d’une maquette envoyée au préalable aux enquétés (Van
Der Maren, 2010).

L’entretien nécessite donc la formulation de questions, d’une importance primordiale : il faut
trouver les « bonnes » questions qui livreront les données dont on a besoin pour valider ou non des
hypothéses dans le cas d’'une recherche hypothético-déductive ou, dans le cas présent, de démarche
inductive, qui permettront de cerner I'expérience du sujet. Ainsi, la formulation des questions doit
rendre accessible le questionnement du chercheur, sans en reprendre les mots, et les questions
doivent étre posées dans un effet d’entonnoir des plus générales aux plus précises (Duchesne et
Haegel, 2004 : 74). Les régles de formulation rejoignent celles des questionnaires.

3.3. Interactions : posture enquéteur

L’entretien est une interaction sociale entre deux individus dans un certain contexte. De ce
fait, elle nécessite de prendre en compte la « situation sociale qui opére » (Haas et Masson, 2006 :
78). En cela, il est important de soigner ce contexte : le lieu qui imprégne la situation, la conjoncture
temporelle et le « chercheur en tant qu’autre » (ibid. : 79). Ce dernier point insiste sur le fait que les
différences de caractéristiques entre interlocuteurs peuvent créer une distance plus ou moins
grande, instaurant le chercheur comme un «alter ». Son statut peut étre fluctuant durant
I’entretien : d’un étranger, il peut devenir quelqu’un de proche (ibid.). Ainsi, dans les entretiens
réalisés, le tutoiement était toujours proposé aux étudiants, avec la précision que la posture du
chercheur était une posture d’étudiant également, en études doctorales, visant une posture d’un
alter ego, gommant ainsi le profil enseignant qui aurait pu limiter les paroles (la démarche de
prospection avait de fait indiqué le statut d’enseignant).

L’entretien nécessite un engagement du chercheur, Kaufman (2016) parle méme de « se
mettre a la place », mais nous préférons rejoindre Hass et Masson (op. cit. : 81) dans I'idée d’une
posture d’« accompagnateur bienveillant, mais non condescendant du fil de la réflexion du sujet »,
I'important étant de s’adapter a la distance mise par l'interviewé. En effet, si c’est I'enquéteur qui
dirige les questions, c’est bien l'interviewé qui dirige la relation, et elle nécessite qu’une certaine
confiance s’instaure. Pour cela, il est nécessaire dés l'introduction de présenter le but de I'enquéte,
le processus de recueil, la protection de 'anonymat, en sollicitant I'approbation ; en conclusion, le
remercier, demander quelles questions il aurait souhaitées et n‘ont pas été posées, et s’il a des
guestions ou des choses a ajouter (Leleu-Merviel, 2008 : 78). C'est dans cette optique qu’ont été
congues les différentes maquettes d’entretien.

Ainsi, 'enquéteur doit intégrer une approche ouverte, basée sur un certain état d’esprit qui
repose sur certains principes (adapté de Leleu-Merviel, 2008 citant Shiba, 1995) :

— accueillir dans une vision a 360°: considérer tous les tenants et aboutissants, sans
présupposés

— avancer progressivement en s’adaptant, en écoute active

— accepter 'imprévu

— se fier a son intuition
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— veiller a la qualité des données: approfondir jusqu’a faire exprimer les expériences
personnelles et le vécu propre du participant.
C’est en cela que Blanchet et Gotman parlent « improvisation réglée » (Bourdieu, 1980). Par ailleurs,
Leleu-Merviel (op. cit.) invite a adopter une attitude d’acceptation inconditionnelle qui suppose
d’adopter une attitude non verbale d’ouverture, d’accueil, d’attention, d’intérét ; de montrer des
signes verbaux d’écoute ; de procéder avec doigté et de remercier le participant.

Cette attitude demande de I'entrainement et c’est en cela qu’on peut dire a la suite des
auteurs cités au début de cette partie qu’il s’apprend sur le tas. C'est aussi pour cela qu’il est conseillé
de pratiquer la méthode des entretiens par des entrainements, en particulier pour les techniques
spécifiques (Van Der Maren, 2004/1996 : 313), c’est le cas du type d’entretien présenté dans la partie
suivante. Pour autant, garder en téte les quelques régles énoncées permet de monter en compétence
dans ces expériences successives.

4. Entretien a grille répertoire

Georges Kelly, psychologue américain>®, a élaboré en 1955 la théorie des construits
personnels comme alternative aux approches principales de [I'époque (béhaviorisme et
psychanalyse). Mathématicien dans I'ame, il a opérationnalisé cette théorie avec une méthodologie :
la grille répertoire ou Repertoy Grid, étroitement liée avec la théorie des construits personnels ,
comme « personal theory in action » (Fransella et al., 2004).

Un entretien a grille répertoire est une forme d’entretien structuré qui aboutit a une
description de la réalité dans laquelle 'empreinte de I’enquéteur est réduite, mais aussi ou un pont
relie techniques qualitative et quantitative (Jankowicz, 2004 : 15).

4.1. Théorie des construits personnels

La théorie des construits personnels (TCP), ou des constructions personnelles (personal
constructs), est une théorie de la personnalité qui s’inscrit dans le courant du constructivisme. Kelly
y référait avec le terme de constructive alternativism, ou alternativisme constructif (ibid.). Il
présentait son travail comme « a geometry of psychological space » (Kelly, 2003/1966), géométrie
de I'espace psychologique des individus.

La théorie repose sur un postulat de base et ses corollaires. Le postulat de base est formulé
de la fagon suivante : « A person’s processes are psychologically channelized by the ways in which he
anticipates things® » (ibid. : 9). Les corollaires fournissent les précisions suivantes (ibid. ; Fransella et
al., 2004) :

— Construction : les construits permettent a I'individu d’anticiper des événements, sur la base
des expériences passées

— Expérience : lorsque la réalité d’une expérience ne correspond pas a l'anticipation, les
construits personnels évoluent, ainsi que le systéme de construits

— Dichotomie : les construits sont bipolaires

— Organisation : les construits sont liés dans un systeme ordonné et hiérarchisé

— Etendue d’utilité : un construit permet une anticipation d’'un événement dans un contexte
limité

— Modulation : certains construits peuvent étre transférés dans une nouvelle expérience, ils
sont dits perméables

59 sa premiére formation était en physique et mathématiques
60 Les processus d’une personne sont psychologiquement canalisés par la facon dont elle anticipe les choses (notre
traduction).
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— Choix : I'individu choisit dans un construit le pole qui lui permet de s’aligner dans son systeme
propre
— Individualité : les construits sont personnels
— Communauté : si deux individus ont les mémes construits d’'une expérience, cela signifie qu’ils
ont des personnalités similaires
— Fragmentation : certains construits peuvent étre incompatibles les uns envers les autres
— Socialité : un individu entre en relation avec un autre individu en construisant les construits
de l'autre
Chaque individu construit donc un systeme de perceptions du monde qui I’entoure, ce systeme est
basé sur des entités (construits de sens) bipolaires, dont un pdle va lui permettre d’aligner ses actions
avec sa personnalité. Cette construction permet a lindividu d’appréhender, d’anticiper ses
expériences au prisme des expériences antérieures, chaque nouvelle expérience pouvant faire
évoluer les construits et, donc, le systeme de construits. Si le systeme est ordonné, il n’a pas
nécessairement de cohérence intrinseque, les construits pouvant étre contradictoires.

Selon la TCP, I'individu est un « scientifique de sa propre vie, qui reconstruit sa perception de
ses expériences » (Davidson, 2007). Jankowicz traduit le terme construe, central dans la TCP, par
« make sense of something, have a personal understanding of it ; to find meaning in it » (Jankowicz,
2004 : 10). Ce terme renvoie donc au sens que l'individu extrait de ses expériences, les construits
personnels référent au construit de sens.

4.2. Opérationnalisation de la théorie

Kelly a lui-méme élaboré la méthode de la grille répertoire en paralléle de la TCP. La grille est
une description de I'individu, de son systéme de valeurs et de construits, dans ses propres mots.
L’élaboration de celle-ci se fait dans I'interaction et la négociation : I'accompagnant (enquéteur dans
notre cas, psychologue dans le cas de Kelly) vise a dégager le systeme de représentations, la
cartographie de « I'espace psychologique » de l'individu, son « répertoire personnel » (Jankowicz,
2004 : 12) a propos d’un sujet en particulier.

De facon opérationnelle, la méthodologie vise a générer a la fois les différents éléments
pertinents et les construits autour du sujet étudié pour ensuite attribuer une valeur aux éléments
pour chacun des construits (Figure 11).

La caractéristique centrale de la grille est le construit. L'individu donne du sens a ce qu’il vit,
se représente le monde au moyen de ses construits (ibid.). Un construit est bipolaire, défini avec deux
termes ou expressions qui, a un moment particulier de I’histoire de I'individu, sont dans un rapport
d’opposition (Bourassa et al., 2007 : 8), par exemple alternance vs monotonie. Les construits sont
différents d’un individu a I'autre, par exemple individualisé vs collectivité ou individualisé vs projets
de groupe.
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Figure 11. Exemple de grille répertoire vierge

La méthode repose sur un entretien structuré avec le support matériel de la grille de
répertoire vierge. Les regles habituelles d’un entretien s’appliquent donc dans ce contexte
également. Néanmoins, I'entretien nécessite une table pour que l'interaction se réalise cOte a cote
autour du support papier. Une explicitation de I'objectif de comprendre I'interviewé dans ses propres
mots et d’aller au fond des choses, ainsi qu’une explicitation du processus sont primordiales.

Dans le cadre d’une recherche, le sujet est le questionnement de recherche visé, il n’est donc
pas négocié (ce qui pourrait étre le cas dans un entretien psychologique ou dans un autre cadre). Il
est important de spécifier le point de vue qui intéresse le chercheur afin de bien encadrer le
répertoire personnel que l'on souhaite appréhender. Dans le cas du protocole sur la L3P
(chapitre 11), le sujet était la formation de 1°" cycle, du point de vue de I'expérience étudiante.

L'ensemble d’éléments peut s’élaborer de plusieurs facons : choisis par l'interviewé, ils
assurent de représenter le point de vue de celui-ci; choisis par le chercheur, ils proviennent des
référents théoriques ou questionnements autour du sujet, ils ont I'avantage de couvrir le sujet, mais
omettent peut-étre un élément important pour l'interviewé. Le protocole déja cité répond a ce
dernier cas, les éléments ne provenaient alors pas de référents théoriques, mais d’une recherche de
couverture pertinente du paysage de la formation de 1¢" cycle.

Ils peuvent aussi étre négociés avec l'interviewé a partir du sujet, voire éliciter en proposant
des catégories génériques d’éléments dont I'interviewé choisit un cas particulier. Dans tous les cas,
un ensemble d’éléments doit tendre vers une partition®? du sujet approché : représenter le sujet,
s’exclure mutuellement, étre uniforme (par exemple ne pas mélanger nom et verbe).

La négociation des construits se base sur un processus d’élicitation triadique, processus qui
permet I'émergence des caractéristiques des éléments sous la forme de bipole. L'élicitation consiste
a proposer un ensemble de trois éléments (triade) en invitant le participant a rassembler deux
d’entre eux sur une caractéristique que les deux possédent (similitude) et que le troisieme ne
possede pas. Le participant est alors invité a expliquer la raison de son choix. L'expression de la
similitude est appelée pole émergent : il émerge de la comparaison et c’est celui qui est le plus relatif
a la personne et, le contraire, est appelé pole implicite (Figure 12). Ce dernier pole est parfois difficile
afaire émerger. En effet, il ne s’agit pas d’un opposé conventionnel ou logique que I'on cherche, mais
bien le contraire au sens de la personne. Par exemple, si le péle émergent est blanc, I'implicite

61 Dans le sens mathématique du terme : &tre disjoints et recouvrir I'ensemble.
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conventionnel serait sans doute noir, alors que pour un individu particulier, dans le contexte et sur
le sujet, le contraire sera rouge. Un « bon construit » (Jankowicz, 2004 : 33) est alors un construit
dont les poles sont spécifiés, détaillés (de maniére compréhensible) et en relation avec le sujet. A
épuisement des construits sur un regroupement, la triade est reproposée pour obtenir un nouveau
construit puis la triade épuisée, une autre triade est proposée jusqu’a saturation des construits.

SUJET : < Q0 (§) [a)

- - - -

c c c c

S S S S

£ £ £ £

‘o ‘o ‘o ‘o

] ] ] ]
|Pole émergent 1 ] | | | | Pdle implicite 1
Pble émergent 2 Pble implicite 2
Pble émergent 3 Pble implicite 3

Figure 12. Grille répertoire fictive complétée

Deux méthodes permettent de spécifier des construits qui semblent un peu trop généraux :
laddering down et pyramiding (ibid. : 64). Laddering down consiste a partir d’un construit bipolaire
et a spécifier chaque c6té en questionnant le participant avec des questions « comment ? De quelle
maniere ? ». Cette procédure est faite en paralléle des deux c6tés, symbolisée par une échelle
descendante. La technique pyramiding débute de la méme fagon, en demandant des précisions sur
un pdle émergent, mais une fois ce nouveau podle écrit a gauche, I'’enquéteur demande le contraire
de celui-ci qu’il met a droite. Le nouveau péle implicite ne découle donc pas directement du
précédent. La technique prend la forme d’un zig-zag de gauche a droite.

Une fois la grille répertoire complétée avec les construits, le participant est invité a donner
une valeur a chaque élément pour chacun des construits. L’échelle choisie usuelle est une échelle
ordinale a plusieurs points, souvent a 5 ou 7 points. La valeur 1 correspond alors au pble émergent
et I'autre extréme au pole implicite placé a droite. On obtient alors une grille complétée comme sur
la Figure 13.

7

w|u|w| Elément A
N [ [N | Elément B
—|w |~ | Elément C

7

V| (U] Elément D

P6le émergent 1
P6le émergent 2
P6le émergent 3

Pole implicite 1
Pole implicite 2
Pole implicite 3
Figure 13. Grille répertoire fictive complétée avec les valeurs

On peut constater que I’élément C, avec une valeur de 1 pour le premier construit, correspond
tres fortement au pole émergent 1, alors que I'élément D, qui se voit attribué une valeur de 5, est
opposé et est caractérisé par son contraste : le pole implicite.
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L’échelle peut aussi prendre la forme d’une échelle analogique visuelle (VAS®?) comme cela a
été le cas dans notre étude, a la suite de Labour (2011) et des autres chercheurs du laboratoire
utilisant la méthode. Alors le répondant place une croix sur le segment vers la position du pdle qui
correspond le plus a I'élément. Si la VAS a I'avantage de ne pas brider le participant, nous verrons
gu’il est parfois difficile d’interpréter la position de la croix. Il arrive que I'interviewé ne parvienne
pas a donner une valeur dans une case parce que le construit ne s’applique pas a I’élément, laissant
un point d’interrogation (ce n’est arrivé qu’une fois dans I'étude qui nous concerne).

La méthode de la grille répertoire se présente donc comme un entretien structuré dans la
procédure, trés logique et cadré. Pourtant, basé sur la théorie des construits personnels, elle permet
d’accéder au monde de la personne interrogée, a sa facon de percevoir les contours du sujet. Elle a
été pour cela utilisée dans des domaines tres diversifiés aux Etats-Unis : dans la psychologie bien sir,
mais aussi le marketing, les sciences du développement ou I'éducation, en sociologie de
I’organisation... (Fransella, 2003) ou dans les sciences de |'éducation au Canada (Bourassa, Bélair, et
al., 2007). En France, I'état de I'art n’a pas permis d’en trouver des utilisations autres que celles faites
au laboratoire de I'auteure (Chapitre 11, paragraphe 2.1).

La richesse de la méthode provient également des grandes possibilités d’analyse qu’elle
procure et qui seront présentées dans le chapitre 6 et dans le chapitre 12.

Ce chapitre a donc présenter les différentes méthodes de recueil de données mobilisées dans
ce travail doctoral. Tout d’abord, trois méthodes permettant d’accéder au contexte ont été
présentées: la participation observante, la posture de praticien-chercheur et la collecte
documentaire. Ensuite, le formalisme du questionnaire et ses bonnes pratiques ont été exposées,
ainsi que la fagon dont il a été mobilisé dans plusieurs protocoles. La suite du chapitre a traité des
entretiens, d’abord la méthode classique d’entretien, en définissant les différents objectifs et
présentant la posture adoptée par I'enquéteur. Pour conclure, les entretiens a grille répertoire ont
été exposé, de facon théorique et opérationnelle.

62 Visual Analogic Scale
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Chapitre 6.  Méthodes d’analyses mobilisées

Si une recherche est dite qualitative lorsque les méthodes de collecte permettent de récolter
des données qualitatives qui seront analysées de maniere qualitative, elle peut aussi étre qualifiée
de la sorte lorsque « I’ensemble du processus est mené de maniere naturelle, sans appareils
sophistiqués ou mises en situation artificielles, selon une logique proche des personnes, des actions
et de leurs témoignages » (Paillé et Mucchielli, 2016 : 13). Ainsi, méme si la cueillette produit des
données quantitatives, I'analyse peut étre qualitative, si elle vise a la « compréhension de
phénomeénes décrits par des données chiffrées » (ibid. : 38), le travail implicite restant alors qualitatif.

Dans la présente recherche, les différents protocoles ont produit des données quantitatives
et/ou qualitatives. En effet, ils comprenaient en tout cing questionnaires, 17 entretiens individuels
et deux entretiens collectifs. Les questionnaires ont permis de collecter des données quantitatives et
gualitatives, les entretiens ont permis de collecter des données qualitatives.

Le traitement des données quantitatives a été instrumenté avec le logiciel en ligne
SphinonLine qui permet de réaliser des analyses statistiques a une et deux variables. Ces dernieres
seront plus spécifiquement abordées lors de la présentation du protocole concernant le dispositif MP
(Chapitre 7). L'exposé ci-aprés se concentre sur les démarches d’analyse qualitative.

1. Analyse qualitative

L’analyse qualitative est un « effort intellectuel, constant, intuitif et naturel, visant a trouver
un ré-arrangement pertinent de données pour les rendre compréhensibles, globalement, compte
tenu d’un probleme pratique ou théorique qui préoccupe le chercheur » (Paillé et Mucchielli, 2016 :
82). l’analyse est donc projective et vise a répondre a un questionnement. Elle est intimement liée
au sens, a toutes les étapes, sens qui se trouve étre recherché et produit.

1.1. Données qualitatives

Une donnée est « un enregistrement, un code convenu par un groupe social, de certains
attributs d’un objet ou d’un événement » (Leleu-Merviel, 1996 : 115), elle est neutre, objective et
peut étre manipulée pour produire de I'information. En opposition aux données quantitatives, une
donnée qualitative pourrait étre définie comme une donnée non mesurable. Pour les chercheurs
s’intéressant aux phénomeénes humains, elle peut étre plus amplement décrite (Paillé et Mucchielli,
2016 : 67). Une donnée qualitative sert a percevoir I'expérience du participant. Elle est discursive
(textuelle ou non), elle a une signification immédiate pour celui qui la produit (le participant), dans
le moment du recueil et peut étre le sujet d’interprétations différentes suivant les contextes.

1.2. Donner du sens

Pour unindividu, le sens est une construction mentale issue d’'une expérience mise en relation
avec les expériences antérieures (Blais et Martineau, 2007 : 3). L'individu se construit des répertoires
de sens, filtre interprétatif du monde et fondement d’actions futures, comme cela a été présenté
dans la théorie des construits personnels de Kelly (chapitre 5, paragraphe 4.1). Les sens construits
évoluent en permanence et sont intimement liés au contexte.

Dans le cas de données, le sens peut étre défini par I'« expérience humaine (réelle ou
imaginée) a laquelle peut étre rapportée un énoncé (mot ou ensemble de mots) qui en permet la
compréhension » décrite (Paillé et Mucchielli, 2016 : 63). Le r6le du chercheur est de rendre signifiant
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cet énoncé par une mise en relation avec le contexte, avec une approche compréhensive nécessitant
de se mettre a la place, de « pénétrer le vécu et le ressenti d’un autre » (op. cit. : 40). En effet, ce qui
est signifiant I'est a travers une sélection du contexte dans lequel I'individu le place. Ainsi, le sens
d’un phénomeéne n’existe pas en lui-méme, il émerge de la confrontation, comparaison et mise en
perspective dans un contexte. La contextualisation se fait a travers différents filtres comme les
préoccupations, le cours d’action et les potentialités de la situation. (op. cit. : 51)

Les méthodes qualitatives, dont la finalité est donc de donner du sens a un ensemble de
données pour expliquer un phénomene, reposent sur des processus fondamentaux qui sont des
processus intellectuels « naturels » de I'esprit humain (Mucchielli, 2007 : 18). Cet auteur, en
comparant les principales méthodes qualitatives en dénombre quatre : la comparaison (recherche
d’analogies), la catégorisation (ou généralisation, se basant sur les analogies et les différences), la
mise en relation (recherche de liens) et I'invention de forme et sens (synthese compréhensive,
recherche d’une structure). Alors, les méthodes qualitatives systématisent ces processus spontanés,
en les encadrant afin d’en asseoir la scientificité (op. cit. : 23).

Dans une recherche qualitative, le chercheur est l'instrument principal de recueil et
d’analyse : il va d’abord faire émerger les données, puis une structure explicative. Dans cette
démarche, le chercheur fait différents choix, pour la collecte et I'analyse ; la richesse des données et
des analyses possibles étant telle qu’il ne peut tout embrasser a la fois. Ces choix ne pourront lui
donner a voir qu’une « lecture limitée de la complexité du monde » (op. cit. : 81).

1.3. Etapes

Analyser suppose donc de reconstituer des ensembles signifiants et d’en restituer le sens par
écrit. L'écrit fait partie intégrante des trois étapes généralement proposées, en référence au livre de
Miles et Huberman (2005/1994) : réduction des données, condensation des données et présentation
des données. Ces étapes sont appelées par Paillé et Muchielli (op. cit.: 77) les phases de:
transcription-traduction, transposition-réarrangement et reconstitution-narration. Ces trois phases
consistent en différents retours aux données par lecture/écriture. La premiére phase consiste donc
a retranscrire les données pour passer d’un enregistrement a un texte ; le terme traduction insiste
sur le fait que le transcripteur traduit une réalité sans pouvoir retranscrire toute la réalité de la
passation de la collecte. La deuxiéme phase représente une lecture plus conceptuelle du matériau,
ou le chercheur a pour objectif de représenter les idées présentes dans la transcription pour les
mettre en valeur: il va déconstruire pour reconstruire. La phase de rédaction de I'analyse et
d’argumentation finalise la démarche.

Il est a noter que ces phases ne sont pas nécessairement cloisonnées, mais peuvent étre
appréhendées de maniere itérative. De méme, les phases de collecte de données et d’analyse ne
sont pas nécessairement étanches, elles peuvent méme étre alternées, dans un design de recherche
agile. Cette alternance permettant, pour Paillé et Mucchielli, d’augmenter «la validité de
I'interprétation ou de la théorisation » (op. cit. : 80).

2. Transcription-traduction des données qualitatives

Cette phase marque le passage d’enregistrement audio a document textuel. Dans ce travail
doctoral, elle a été instrumentée avec le logiciel gratuit SONAL 2.1.41%3, La démarche de transcription
sera ici illustrée sur le protocole REX L3P, consistant en un corpus de 14 entretiens étudiants,
entretien a grille répertoire en trois phases (cf. chapitre 12).

63 développé a partir de 2009 par Alex Alber, sociologue a I'université de Tours, avec I'aide de Xavier Le Nué et Philippe
Cibois.
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La démarche de retranscription a commencé par le soutien d’une plateforme de mise en ligne
de vidéo : I'entretien était encodé en format vidéo puis transféré dans une liste privée, afin de
bénéficier de la transcription automatique du processus de sous-titrage. Une premiére version brute
du texte était ainsi obtenue, la fidélité de celle-ci dépendant de la qualité de son de I'enregistrement
et de I’élocution de la personne. A I’heure actuelle, la performance de la saisie vocale des différents
outils de I'entreprise restant inégalée (de notre expérience), c’est la plateforme YouTube qui a été
utilisée. Les vidéos, gardées en listes privées, étaient ensuite supprimées.

Une fois ce premier texte obtenu, la retranscription des enregistrements a nécessité plusieurs
écoutes successives, a différentes vitesses, ce qui est permis par le logiciel. La premiéere écoute de
I'enregistrement se fait a vitesse rapide x 1,25 voire x 1,5 suivant la qualité de la bande son et la
locution du participant. Cette écoute permet de découper la bande-son en extraits, le logiciel
préconisant de ne pas dépasser des extraits d’une quinzaine de minutes pour garantir sa fluidité. Les
portions de textes bruts étaient insérées dans les extraits au fur et a mesure de leur constitution.
Plutét que des intervalles arbitraires de 15 min, cette premiére écoute permettait de découper
I'enregistrement en extraits pertinents par rapport aux questions de I'entretien. Ainsi, tous les
extraits ne font pas uniformément 15 min, mais sont découpés par rapport aux questions si les
bandes-son correspondantes sont de durée inférieure. En paralléle de ce découpage, un coloriage a
été réalisé par la fonction « thématique » du logiciel. Ces thématiques a priori, pouvant étre appelées
primaires, correspondent aux questions posées lors de I’entretien, initiales ou de relance (Figure 14).
Les questions de relance étant colorisées de la méme couleur que les questions initiales afin de
dégager visuellement la structure en trois parties de I’entretien.

1.1. Choix de parcours
i i i
1.1.a. pourquoi pas ?

R e et —»ﬂ--«)— ‘

1.1.b. choix module
s gy = —r—e o

Figure 14. Thématiques primaires

Les 14 entretiens constituent alors le corpus dont la vue globale et mise a I'échelle de durées
(Figure 15). Cette vision nous permet de mettre en valeur la longueur des entretiens (de 51 min a
2 h 15) et la répartition pour chacun des entretiens du temps suivant les thématiques abordées. On

103



Cadre méthodologique et épistémologique

peut ainsi voir que la partie d’élicitation de la grille de répertoire et des valeurs prend un temps
conséquent dans les entretiens. Se remarquent également des extraits non colorisés qui
correspondent aux moments d’apartés, qui peuvent s’avérer étre d’'une grande richesse,
I'enregistrement n’était en effet coupé que lorsque la porte se refermait derriére le participant. A la
suite de cette premiére écoute, une introspection était réalisée, afin de saisir les premieres
impressions de ré-écoute, entretien par entretien.

Figure 15. Présentation visuelle globale du corpus
(audio mis a I"échelle selon les durées)

Une fois les extraits découpés, la transcription a proprement parler pouvait commencer,
extrait par extrait, dans une deuxiéme écoute a vitesse normale, voire ralentie. En paralléle de celle-
ci, des résumés de chaque question étaient circonscrits dans le fichier correspondant a I'entretien
(voir chapitre 12 paragraphe 4.2), ce qui amorcait I’examen phénoménologique qui sera exposé dans
le paragraphe 3.1. La retranscription mot a mot a été réalisée sur les parties initiale et finale de
I'entretien, la partie intermédiaire a été jalonnée de point de synchronisation correspondant aux
différents construits afin de pouvoir y revenir. Seuls les passages révélateurs ont été retranscrits, a
la maniere des fiches préconisées dans la méthodologie de I'entretien compréhensif portée par
Kaufman (2016). Une troisieme écoute a lieu lors de la phase de réduction des données
(paragraphe 3.2), afin de revenir parfois a la parole du participant, la transcription ne permettant pas
de saisir les intonations parfois cruciales dans la compréhension du sens attribué aux énoncés par le
participant.

La tache de retranscription en texte d’une interaction orale nécessite de respecter le principe
de fidélité au discours tenu (Rioufreyt, 2016 : 16), traduit dans |’écriture par une transcription
intégrale et littérale. Dés lors, cette fidélité au propos s’est traduite par le respect de quelques regles :
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— maintenir des fautes d’oralité ou de conjugaison, ainsi de les fautes de liaison entre les mots
— faire figurer toutes les pauses par « ... » et ou les tics de langage : euh..., hum..., bon...
— placer une ponctuation adaptée aux intonations

La derniére régle est difficile a respecter, le discours des participants ressemblant parfois a
une tres longue phrase. Il a été décidé de ne pas faire de phrases trop longues, donc de mettre des
points lorsque la personne changeait d’idée.

Malgré le soin apporté a la transcription du discours, le texte ne peut rendre compte des
intonations, du micro-sens caché dans un silence qui, lorsqu’il est entendu, peut étre intercepté, mais
pas lorsqu’il est écrit. Le choix a alors souvent été de revenir a I'enregistrement oral en cas de doute.

La transcription d’un entretien est une démarche qui prend du temps et nécessite donc
plusieurs sessions de travail pour un seul entretien. Une démarche de prise de recul a été instaurée
au fur et a mesure, par une analyse a chaud de la phase de retranscription, permettant alors de
relever des apartés, les points saillants des réponses ou tout autre événement potentiellement
intéressant pour les phases d’analyse suivantes.

3. Transposition-réarrangement

Cette partie concerne les parties introductive et conclusive des entretiens a grille répertoire,
qui ont été analysées selon deux méthodes : I'examen phénoménologique, afin d’aboutir a un récit
phénoménologique, et I'analyse thématique.

3.1. Récit phénoménologique

La phénoménologie peut étre définie comme I'« expérience du monde a travers |’expérience
gu’en font les sujets » (Paillé et Mucchielli, 2016 : 144). Par la méme, elle vise a explorer la maniere
dont les sujets ont ressenti et compris une expérience de vie afin d’en produire une description
cohérente et explicite (Blais et Martineau, 2007 : 7). Ainsi, 'examen phénoménologique, comme
étude du matériau d’un point de vue phénoménologique, assure un ancrage empirique de la
recherche aux données analysées (Paillé et Mucchielli, 2016 : 143). Il s’agit d’'une posture d’écoute
de ce qui est raconté dans une attitude ouverte et sans a priori. Cette approche suppose que I'on
accorde de la valeur a I'expérience de I'autre et a ce qu’il en raconte.

Paillé et Mucchielli décrivent trois opérations (lecture, annotation, reconstitution), suivies
dans cette recherche, pour réaliser I'examen phénoménologique (ibid. : 148) :
— une lecture plurielle : elle permet d’assurer d’étre au plus proche de I'expérience vécue
— laproduction d’énoncés phénoménologiques : de courtes synthéses du contenu qui résument
le vécu en répondant aux questions : Qu’est-ce qui est exprimé ? Quel est le vécu explicité ?
— larédaction de récits phénoménologiques : ils retracent la narration des témoignages.

Cette démarche a été réalisée sur la premiére partie des entretiens, qui fait relater aux
étudiants leur choix de parcours — dans lesquels ils ont souvent témoigné de leur parcours antérieur
— et I'expérience vécue pendant I'année écoulée. Cette partie permet en effet d’accéder a une
narration de I'étudiant a propos de son expérience vécue. A titre d’exemple, la partie 1.1.1 du
chapitre 12 dévoile un exemple de récit phénoménologique et la partie 1.2.1 la synthése des autres
récits pour les étudiants de la L3P. Cette premiere partie d’entretien, et la partie conclusive, ont
ensuite été traitées par analyse thématique, exposée ci-apres.

3.2. Analyse thématique

Cette analyse consiste a réaliser une synthése des propos mais, contrairement a la méthode
précédente qui reste au plus proche de la narration du discours, I'objectif est dans ce cas la réduction
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des données. Elle consiste a « saisir et rendre I'essentiel du propos et non a le décrypter et a le
démontrer » (Paillé et Mucchielli, 2016 : 233), en réponse a la question Qu’y a-t-il de fondamental
dans ce discours ?

Cette analyse a été réalisée au travers d’une relecture de la transcription avec mise en valeur
d’extraits pertinents de verbatim de celui-ci. Le logiciel permet alors de placer un point de
synchronisation permettant de retrouver facilement I'extrait ultérieurement (Figure 16). La bande-
son était souvent réécoutée pour rester au plus proche du sens porté par le non-verbal (en tout cas
la partie accessible en audio), cela permettait aussi a la chercheuse de revivre I'expérience de
I’entretien pour accéder potentiellement a des impressions non accessibles par écrit.

[#]n* 2-1.1. Choix de parcours

Question: donc pour , pour commencer je vais te demander...
R1: alors pour comprendre mon choix de parcours de licence,...
{+1} Premiére scientifique parce que favais un domaine compétences assez...

O Zoom sur les
paities pondérées

encore un peu avant, puisque j'étais tout simplement éléve au lycée en alsace. Donc je suis originaire
dalsace. J 'ai d'abord fait une premiére scientifigue donc avec le bac d'avant Premiére scientifique
parce que javais un domaine compétences assez étendu, donc je ne savais pas trop ou

m'orienter. Je ne pouvais pas dire de m'orienter en fonction de 13 ol jétais |a meilleure, puisque javais

Figure 16. Mise en valeur d’extraits de verbatim et point de synchronisation

Les extraits étaient placés au fur et a mesure dans une premiére carte mentale qui les classait
guestion par question. Ce processus a été réalisé pour les six étudiants de la L3P, permettant
d’accéder a un ensemble d’extraits de corpus, pour lesquels I'objectif était de dégager des thémes et
des rubriques. Ces deux notions renvoient a ce dont il est question dans I'extrait, a la différence que
le théme fournit une indication du contenu, contrairement a la rubrique, qui est plus abstraite (Paillé
et Mucchielli, 2016).

Le regroupement en question était alors ce qui pourrait étre nommé un méta-rubriquage
primaire. L'avantage de l'utilisation de la carte mentale (Figure 17) est la facilité de nommer,
renommer, intervertir theme et rubrique, exporter une partie de carte, créer des sous-cartes, etc. En
effet, cette phase est délicate et demande un aller-retour entre les extraits et les regroupements, et
en remettant « sans fin sur le métier » (Leleu-Merviel, 2008 : 83).
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Entretiens L3P -
Analyse de contenu
début - fin

3.1 1a formation en une Insanct
phrase

1.1.b choix de module &

Figure 17. Exemple de carte mentale préliminaire

Les extraits ont aussi été traités par diagramme des affinités (Leleu-Merviel, 2008 : 81) : les extraits
sont rassemblés par groupe d’idées similaires, puis les points clés de ces regroupements sont
recherchés. Un extrait peut apparaitre plusieurs fois s’il se référe a plusieurs points clés. La encore,
I'utilisation de la carte mentale apporte beaucoup de souplesse au processus.

L o
B o

C
) T
E

Figure 18. Diagramme des affinités
(Leleu-Merviel ; 2008 : 81)

Ce travail de raffinements successifs a pour objectif d’approcher des catégories
conceptualisantes que Paillé et Mucchielli définissent comme « une production textuelle présentée
sous la forme d’une bréve expression et permettant de dénommer un phénomene perceptible a
travers une lecture conceptuelle d’un matériau de recherche » (ibid. : 320).

Toutes ces méthodes ont pour finalité de construire le sens de |'expérience vécue par les
acteurs dans le cadre des différents dispositifs étudiés afin d’en faire ressortir les invariants et
d’approcher une compréhension des phénomeénes a I'ceuvre. lls ont été utilisés dans le cadre de
matériaux qualitatifs issus des différents entretiens (protocole Connaissance, L3P et LP), mais
également des questions ouvertes des différents questionnaires. La partie grille de répertoire a, pour
sa part, été instrumentée a I'aide d’un logiciel spécifique basé sur un traitement d’analyse factorielle
qui est présenté dans la partie suivante.

4. Analyse instrumentée des grilles de répertoire

L’entretien a grille de répertoire voit la production de différentes données : les éléments (s’ils
ont été négociés), les construits bipolaires et des valeurs accordées par le participant a chacun des
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construits sur le continuum entre ces deux poles. Il est a noter que les grilles en elles-mémes peuvent
d’ores et déja étre analysées sans instrumentation, en analysant le processus d’élaboration de la
grille d’'une part et par une analyse de la grille en elle-méme «a I'ceil » (cf. chapitre 12
paragraphe 4.1). Ces analyses manuelles permettent déja d’exprimer une compréhension de la
réalité du participant.

Ces données peuvent ensuite étre rentrées dans un logiciel permettant de les analyser. Dans
cette étude, le logiciel utilisé est le logiciel Rep Plus V2.0R%, développé par Shaw et Gaines pour
I"'université de Calgary, Canada. Ce logiciel permet diverses fonctionnalités comme la comparaison
de plusieurs grilles, qui ne sont pas toutes utilisées dans ce travail de recherche, mais ouvrent des
perspectives pour des études complémentaires.

Une fois les données implémentées, le logiciel permet d’obtenir la grille de répertoire
numérisée (Figure 19), puis de générer divers types de graphiques tels que les dendrogrammes
(Figure 21) et des graphiques cartésiens (Figure 24) présentés ci-apreés.

Display lustration

Pdle émergent 1 37 56 2 9| Pdleimplicite 1
Péle émergent2 | 2 7 6 5 1 5 | Pdle implicite 2
Péle émergent3 | 2 3 5 5 6 2 | Pdleimplicite 3
Pdle émergent 4 13 445 7 3| Pdleimplicite 4
Elément F
Elément E
Elément D
Elément C
Elément B
Elément A

Figure 19. Grille de répertoire (Display)

4.1. Analyse par clustering

Cette premiere analyse, assurée par la commande Focus Cluster permet de mettre en valeur
les relations entre les différents éléments et les différents construits pour qu’ils deviennent visibles
(Figure 21). Cette commande aboutit a la création de deux dendrogrammes respectivement pour les
éléments et les construits, basés sur le calcul de pourcentages de similitudes des différents éléments
ou construits.

Le dendrogramme est un diagramme de regroupement hiérarchique, représentation finale
d’une classification ascendante hiérarchique (CAH). L’objectif de ce processus est de produire une
structure mettant en évidence les liens hiérarchiques et des classes au sein de la population étudiée.
Le principe est alors de rechercher les objets les plus proches suivant un parameétre de proximité
préalablement défini (Cibois, 2021), un critéere de ressemblance qui, dans notre cas, est le
pourcentage de similitude. Ce regroupement peut étre visualisé dans le plan ou a I'aide d’une
arborescence (Figure 20). Dans une CAH, les arbres ont vocation a étre coupés comme le montre la
partie droite de la Figure 20, réalisant alors une partition de la population en classe.

64 Gratuit, téléchargeable a I'adresse suivante :
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Figure 20. Regroupement par classe et dendrogramme
( Cibois, 2021)

Dans le cas de la grille de répertoire, la vue obtenue par cette premiére commande
(Figure 21) donne a voir la grille de répertoire dite focalisée et les dendrogrammes.

Focus Cluster lllustration [Interior]

100 90 80
Péle émergent 2 15 6 7 5 2| Pdleimplicite 2
Péle émergent 1 26 57T 9 3| Pdleimplicite 1
Pdle implicte3 | 4 5 5 7 8 8 | Pdle @émergent 3
Pdle implicite 4 356 77 79| Pdleémergent 4

100 60 80 70 &0

Elément A
Elément F
Elément B
Elément C
Elément D
Elément E

Figure 21. Dendrogramme (Focus Cluster)

Matches between elements (at least 80%) Matches between constructs (at least 80%)

Elément C 90.6% Pdle émergent 3 —Péle implicite 3 91,7%
Elément D Pole emergent 4 —Péle implicite 4

Elament B 84.4% Pdle émergent 1 —Pdle implicite 1 83,3%
Elément F ! Pdle emergent 2 —Pdle implicite 2

- Pole emergent 1 —Pdle implicite 1 81,3%
E::::::I (B: 81,3% Péle implicite 3 —Péle émergent 3

Figure 22. Pourcentages de similitudes entre éléments et entre construits
(au moins 80 %)

La focalisation de la grille consiste a rassembler les colonnes qui ont les valeurs les plus
similaires, puis de faire la méme chose avec les lignes et demande parfois d’inverser (reverse) les
poles d’un construit comme c’est le cas ici pour des construits 3 et 4, dont le pole émergent, qui
devrait étre a droite, est placé sur la gauche. Les dendrogrammes présentent visuellement les liens
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de similitude entre les éléments et les construits, en les regroupant. lls forment ainsi différents
« paliers » (Labour, 2011) et une structure qu’il est possible par la suite d’interpréter (Jankowicz,
2004 : 123). Pour les éléments de cet exemple apparaissent deux clusters : les éléments C et D qui
ont la plus forte similitude (91 %) puis les éléments B et F (environ 85 %). Le premier groupe C-D a
des valeurs presque identiques sur tous les construits (écart maximal de 1 point), tandis que le groupe
B-F différe de 2 points pour les construits 1 et 2. Ces deux groupes se rejoignent dans un palier autour
de 82 %. Les éléments A et E restent isolés. L'interprétation des regroupements ainsi formés n’est
pas possible dans un exemple fictif. L'intérét de ce type de diagramme sera présenté dans le
chapitre 12.

4.2. Analyse en composantes principales

La commande PrinGrid Map propose un graphique basé sur une analyse en composantes
principales (ACP), considérant la grille comme un tableau de données, de profils-lignes
(individus/observations) et profils-colonnes (variables). L’analyse en composantes principales est une
méthode de statistiques descriptives exploratoires multidimensionnelles qui a pour objectifs
d’extraire les informations les plus importantes d’une série multidimensionnelle de données, en
compressant la taille de I'ensemble, permettant ainsi de simplifier la description de cet ensemble et
d’analyser la structure des individus et des variables (Abdi et Williams, 2010). Elle est basée sur une
recherche de ressemblances entre les individus ou les variables, permettant de construire des
groupes d’individus ou d’établir des liaisons (corrélation). Les deux études précédentes sont
habituellement représentées par deux diagrammes différents respectivement: le graphe des
individus et le graphe du cercle de corrélation. L’ACP produit une image simplifiée des données.

Les composantes principales ou facteurs (I’ACP fait partie des analyses factorielles) sont de
nouvelles variables synthétiques qui résument le mieux I'ensemble des variables . Chaque
composante est associée a un poids qui est le pourcentage d’inertie (variance), représentant le
pourcentage d’information expliqué par celle-ci. La représentation en graphe a deux dimensions est
une projection de I'espace multidimensionnel sur un plan factoriel (porté par deux axes liés a ces
nouvelles variables), ’ACP consistant alors a trouver la meilleure projection, donc le meilleur plan
factoriel, c’est-a-dire celle qui porte le plus d’informations de I'ensemble de départ. Pour cela, il est
nécessaire de choisir le nombre de dimensions a considérer pour l'interprétation. En pratique, il est
considéré que le graphe permet une interprétation valide si les axes représentent au moins 80 % de
I'information. Le Screeplot (Figure 24) nous permet de définir par ailleurs le nombre de composantes
a prendre en compte, ici deux. Dans le cas ou l'inertie portée par les deux axes serait insuffisante, il
faudrait poursuivre I'étude en considérant les couples de composantes suivantes. Le logiciel permet
également d’obtenir une projection dans I'espace des trois premieres composantes, qui n’a pas été
utilisée dans le cadre de cette étude, l'interprétation en trois dimensions étant moins facilement
appréhendable, et les analyses aboutissant chaque fois a plus de 80 % d’information sur les deux
premieres.

65 (Husson Francois, 2019), professeur de Statistiques, Agrocampus Ouest, chaine
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PrinGrid Map lllustration [Covariances]
Péle implicite 4 =
Péle implicite 3 =

Elément D x Pole implicite 2 60 F
) r Elément C Péle implicite 1 BOE N
Elément E + : Elém#nt B 40 F
* _ 1: 63 5% a0k 2.1
+ Element F 20 F
Pole émergent 1 = N o 10F
Péle émergent 2 »* Pole émergent 3 0
* Péle émergent 4 1 2 3 4
] Components lllustration
Elément A -+, 28 2% Figure 24. Diagramme Scree
Percentage variance in each component p|0t66

1:63,5% 2:28.2% 3:8,0%
Figure 23. Diagramme biplot (PrinGrip Map)

Le graphique proposé par le logiciel (Figure 24) est un diagramme de type biplot : il associe le
graphe du cercle de corrélation, la projection des variables (ici, les construits en bleu) sur le plan
factoriel, et le graphique des individus (ici les éléments en rouge) ol les construits représentent les
variables et les éléments les individus. Ce type de graphique permet de représenter « les similarités
et les différences entre les individus et les variables, la dispersion des variables, et les
correspondances entre individus et variables » (Gabriel, 2002 : 8), présentant |’avantage de
regrouper sur un seul graphique ces trois aspects et les relations entre eux (ibid.). Dans ce type de
graphique, distances, angles et projection vont permettre une interprétation.

Au niveau des construits, I'interprétation porte dans un premier temps lI'angle formé entre le
segment et I'axe : plus I'angle est petit, mieux le construit est représenté par la composante. La
longueur du segment est aussi un indicateur de la qualité de projection sur le plan : plus grande est
la longueur, meilleure est I'approximation. De la méme fagon, I'angle formé entre les segments de
deux construits mesure la similarité entre leurs évaluations : plus I'angle est petit, plus les construits
sont similaires. Ainsi, sur la Figure 23, les construits 1 et 2 sont similaires et les construits 3 et 4
également, ce qui était déja apparu avec les dendrogrammes.

Au niveau des éléments, la distance entre deux points représente leur similarité par rapport
aux évaluations. Ainsi, dans I’exemple ci-dessus, on retrouve le fait que les éléments 1 et 5 sont isolés,
et que les 3 et 4 sont tres similaires. Le diagramme nous apporte I'information supplémentaire
d’opposition des éléments 5 et 2, par exemple, qui n’était pas visible dans le dendrogramme.

La grande force de cette représentation biplot est de pouvoir interpréter les correspondances
entre construits et éléments. On peut noter, par exemple, que I'élément 5 est a I'antipode des
construits 1 et 2, plutdt proche des éléments 2 et 3. L'étude est bien évidemment limitée sur un
exemple fictif, les analyses réalisées dans le chapitre 12 en montreront toutes les potentialités.

En conclusion de cette partie, il est nécessaire de rappeler que, si les données statistiques
générées par ce logiciel se basent sur un traitement de données quantitatif, les données manipulées
sont bien des construits de sens par rapport a une expérience. Les données sont aussi qualitatives
gue les discours sous-jacents a ces graphiques et ce détour quantitatif n’est qu’« un moyen pour

66 Appelé aussi diagramme d’éboulis, c’est une représentation graphique de la variance de chaque composant dans
I'ensemble de données qui est utilisé pour déterminer le nombre de composantes a conserver afin d'expliquer un
pourcentage élevé de la variation des données
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arriver a une fin » (Davidson, 2007 : 130). Le chapitre 12 exposera a la fois I'apport de ce détour et
I'interconnexion entre les analyses thématiques et les analyses portées par le logiciel.

Ce chapitre a donc permis de présenter les méthodes d’analyses utilisées dans cette
recherche. Il a été question des méthodes d’accés du contexte permettant d’éclairer la posture du
chercheur et son positionnement professionnel par rapport au terrain. L'analyse qualitative a elle-
aussi été exposée : les phases de retranscription et transposition des données a la fois d’un point de
vue phénoménologique et thématique. Enfin, les potentialités de I'analyse instrumentée des grilles
de répertoire ont montré comment un détour quantitatif permet de renforcer la construction du sens
dans le paradigme compréhensif de cette recherche. D’autres techniques pourront étre présentées
a travers les protocoles si elles y sont plus spécifiques, elles seront alors révélatrices du design
émergeant et agile qui a conduit ce travail doctoral.

Ce chapitre conclut I'exposé du cadre épistémologique et méthodologique, laissant la place a
la présentation des différents protocoles.
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Introduction de la partie empirigue

Un terrain de recherche sert a cadrer la recherche, a en baliser les pourtours afin de répondre
au questionnement de la recherche, par un recueil de données et leur interprétation contextualisée
(par le terrain). Pour Le Marec (2002), le terrain est a la fois « un lieu qui a une pertinence sociale »,
lieu de pratiques qui se mettent en relation et un « lieu reconfiguré par la recherche », borné par des
contraintes théoriques et empiriques (ibid. : 14).

Le chapitre 3 a montré la complexité du projet PRELUDE et I'analyse suivant les différentes
approches : projet, dispositif et processus permettent d’en fournir une schématisation. L’exposé sur
le contexte a mis en valeur la multiplicité des espaces possibles d’observation, vaste choix dans lequel
le questionnement et la démarche ont fait émerger plusieurs terrains, a différents niveaux, sur des
dispositifs en lien avec PRELUDE :

— au niveau macro (dispositif institutionnel) : le dispositif MP (individualisation de parcours a

destination de tous les étudiants),

— auniveau méso (dispositif programme) : les licences préludisées et la licence Pluridisciplinaire
Projet Personnel (L3P),
— au niveau micro (dispositif de formation): I"hybridation des formations, dont certains
Modules Polytechniques particuliers.

A chaque question de recherche a été circonscrit un terrain, une méthode de recueil, un
dépouillement soutenu par une ou plusieurs méthodes d’analyse. Le tableau ci-dessous présente les
différents terrains et le déroulement de la problématique.

Etude Nom Problématique Terrain Section/chapitre
REX acteurs Quel dispositif idéel ? concepteur Chapitre 12 et
conclusion
PRéELUDE - dispositif
Ispositl Quel dispositif usagers L3P (RP) Chapitre 12
fonctionnel ?
i Dispositif MP Comment est pergue dispositif MP Chapitre 7
PRELUDE - processus/ I'individualisation de
individualisation parcours des MP ?
REX LP 2022 Comment les usagers LP préludisées Chapitre 8
appréhendent-ils
PRéELUDE - contexte/ I’hybridation a I'ére
hybridation postpandémique ?
Comment pergoivent- Chapitre 10
PRELUDE- processus /APC ils 'APC ?
REX L3P Comment est pergue la | L3P Chapitres 11 et

PRELUDE - processus/
personnalisation

personnalisation de la
formation ?

12

115




Dispositifs Quel sens donnent les | Transmédia/MP Chapitre 9

hybrides étudiants a un
hybridation/habiter dispositif hybride ?
Comment I'habitent-
ils ?
REX LP 2023 Que nous apprend LP préludisées Chapitre 10

I’'expérience vécue des
étudiants des LP
préludisées ?

APC/habiter

Tableau 10. Présentation de la problématique de recherche liée aux terrains

Dés lors, la figure ci-dessous met en évidence la maniére dont les terrains choisis s’intégrent
dans le schéma de PRELUDE (Figure 25).

REX

idéation - REX étudiants

P

-
Transmédia @ ation
-

REX étudiant

Figure 25. PRELUDE comme terrain(s)

L'ensemble des expérimentations est présenté dans les sections 3 et 4 suivant deux fils
conducteurs. La section 3 expose les retours d’expérience des usagers au sein de dispositifs de
formation ; y seront présentés I'étude sur le Dispositif MP (si le dispositif est institutionnel, les
étudiants ont vécu les MP en tant que dispositif de formation), le retour d’expérience 2022
enseignants et étudiants des LP préludisées au niveau de I'hybridation et le retour d’expérience
Transmédia et MP. La section 4 présente les retours d’expérience des usagers au sein d’'une maquette
et exposera I'étude des perceptions de I'approche par compétences au sein des LP préludisées, puis
I’expérimentation L3P.
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Introduction de la section 3

Cette premiere section empirique expose les expérimentations concernant I'expérience des
usagers au sein d'un enseignement. La premiére expérimentation, le dispositif Modules
Polytechniques (MP), étudie le retour d’expérience des étudiants au sein de ce dispositif
d’individualisation de parcours. Temporellement située pendant la pandémie, I’étude montre le lien
avec les préoccupations autour de I’hybridation des formations. La seconde expérimentation étudie
le retour d’expériences des étudiants et des enseignants a propos de leurs attentes, en contexte post
pandémique, en matiere d’hybridation de formation. Enfin, la derniere expérimentation de cette
section porte sur des dispositifs hybrides de formation (Transmédia et MP), analysant le vécu des
étudiants dans ceux-ci. Le fil directeur est donc I’hybridation des formations, il suit un ordre
chronologique, de mai 2021 a mai 2023, partant de I'individualisation des formations, dont le cahier
des charges demande de privilégier I’hybridation, passant par I’analyse des attentes a ce sujet dans
les populations étudiantes et enseignantes, pour terminer par I'étude de |'expérience dans des
dispositifs hybrides de formation. Les trois expérimentations s’integrent dans le schéma descripteur

de PRELUDE (Figure 26).

Transmédia
2023

Figure 26. Terrains autour de I’hybridation des formations

Les trois expérimentations ont ceci en commun que le recueil de I'expérience vécue par les
usagers a été réalisé par un questionnement asynchrone, supporté par le logiciel d’administration et
dépouillement SphinxOnline. Le Tableau 11 présente la maniéere dont la question centrale de la thése
s’est déployée suivant les terrains.

La présentation des terrains est elle aussi chronologique. Ainsi, le chapitre 7 expose le retour
d’expérience sur l'individualisation de parcours, suivi dans le chapitre 8 par I'exposé des attentes
d’hybridation dans les licences professionnelles préludisées. Enfin, le chapitre 9 présente le recueil
de I'expérience des étudiants dans un module d’enseignement hybride, le module « Ecritures
transmédiatiques », et expose le déploiement de cette étude dans plusieurs modules
polytechniques.
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NOM

Etude

Question de recherche

Terrain

Population

Questions spécifiques

Méthode de récolte

Date

Dispositif MP

PRéELUDE —
processus
individualisation

L’individualisation du
parcours imposée
correspond-elle aux
attentes des étudiants ?

dispositif
MP

étudiants

Guiden®1:
contrdlabilité/proximité
organisationnelle : les étudiants
se retrouvent-ils dans le
dispositif ?

Guide n° 2 : valeur de 'activité :
les modules rencontrent-ils
I'intérét des étudiants ? Leur
trouvent-ils de I'utilité, de
I'importance, et a quel colt ?
Guide n° 3 : la compétence
affichée transforme-t-elle les
enseignements ?

questionnement
asynchrone

mai-21

REX LP 2022

PRéLUDE —
contexte
hybridation

Comment est pergue
I’"hybridation des
formations ?

LP
préludisées

étudiants
enseignants

Quelles sont les attentes des
étudiants sur les pratiques
pédagogiques hybrides et les
envies d’hybridation des
enseignants apres leur
expérience d’un 100 % distanciel
imposé ?

Comment les acteurs percoivent
I’APC ? Est-elle un frein a
I’hybridation ?

questionnement
asynchrone en miroir

mai-22

REX DHF 1

PRéELUDE —
contexte
hybridation

REX DHF 2

Quel sens donnent les
étudiants a un dispositif
hybride ? Comment
I’habitent-ils ?

dispositifs
hybrides de
formation

étudiants
Transmédia

étudiants
MP

Comment les étudiants ont-ils
été motivés dans un dispositif
hybride ? S’y sont-ils engagés ?
Comment les étudiants
percoivent-ils leur expérience
pédagogique ?

questionnement
asynchrone

mars-23

juin-23
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Chapitre 7.  Individualisation ~ des  parcours de
formation : le dispositif Modules Polytechniques

Tout au long de leur cursus, les étudiants inscrits a I’'Université Polytechnique Hauts-de-France
(UPHF) doivent choisir des modules appelés Modules Polytechniques (MP) et Modules d’Ouverture
(MO) dans un catalogue pour compléter leur formation. Ce dispositif constitue une innovation
curriculaire en cela qu’il ouvre une porte dans les maquettes de formation pour permettre a
I’étudiant d’individualiser son parcours. Un module polytechnique constitue une BOX (chapitre 3
paragraphe 3.2) et en cela doit étre mis en lien avec un bloc-compétence. Dans le processus de
préludisation (chapitre 3 paragraphe 4.4.2), la construction des BOX est inhérente a une maquette
de formation et se fait apres I'élaboration du référentiel de compétences. Dans le cas des modules
polytechniques, la BOX-MP est décorrélée d’'une maquette : elle revendique une compétence qui
n‘est pas reliée au référentiel de compétences d’une formation spécifique. Pour autant, la
construction du module doit bien suivre une approche par compétences, et en présenter les
formalisations (compétence, composantes essentielles, apprentissages critiques). La construction
d’un MP repose ainsi sur un cahier des charges qui fait en outre de I'objet Module Polytechnique un
lieu de possible innovation pédagogique. Pour rappel, I'innovation pédagogique a été définie comme
une différence dans une des composantes en amont de I'étudiant qui engendre une différence dans
I'apprentissage des étudiants (a valeur améliorative)( Section 1.Chapitre 2.1.6).

L’étude présentée se situe a la fin de la session 2021 du dispositif qui impliquait 66 formations,
soit 1899 étudiants. Il doit, a terme, concerner I'ensemble des formations de I'UPHF (soit environ
10 000 étudiants en formation initiale chaque année). Cette analyse exploratoire du retour
d’expérience étudiant a pour objectif de répondre a la question : I'individualisation des parcours
« imposée » et conséquente répond-elle aux attentes des usagers étudiants ?

Dans un premier temps, I'objet d’étude, le contexte de mise en ceuvre et les apports
théoriques spécifiques sont présentés. Puis, le protocole expérimental est décrit, ainsi que les
méthodes de recueil et d’analyse des données. Les parties 4 et 5 présentent les résultats de I'analyse
gualitative puis quantitative des données. La derniére partie formule les conclusions et perspectives
de la présente recherche.

1. Cadre contextuel de |’étude

1.1. Individualisation des parcours dans PRéLUDE

Le projet prévoit une individualisation du parcours étudiant en laissant un Bloc-Compétence
vide dans les référentiels de compétences des formations « préludisées » (c’est-a-dire suivant le
modéle PRELUDE). L’étudiant viendra y capitaliser des compétences choisies dans un catalogue. A
I'UPHF, ce catalogue comporte des Modules d’Ouvertures (modules sportifs, langues, culturels...) qui
ont remplacé les anciens modules transversaux et les Modules Polytechniques, objet de cette étude,
qui font écho a la vision du projet stratégique de I’'UPHF. D’ores et déja, toutes les maquettes de
formation de I'accréditation 2019-2024 ont laissé des crédits non attribués pour permettre a
I’étudiant de choisir Modules Polytechniques (MP) et Modules d’ouvertures (MO), et ce méme si la
formation n’est pas encore préludisée. L'individualisation du parcours est donc déja présente dans
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les maquettes de formation, de la Licence au Master, avec un impact conséquent, car elle représente
2,4 0u 6 ECTS sur les 30 ECTS que compte chaque semestre.

Selon le cahier des charges, un Module Polytechnique, module d’enseignement de 36 h et
4 crédits ECTS, est co-porté par une équipe d’enseignants issus des deux poles de formation
(Humanités — Sciences et Technologies), et d’au moins deux composantes. L’approche visée est une
combinaison originale des différentes ressources disciplinaires. Un MP doit étre décrit par une
compétence, dite polytechnique, décrite selon le modele de Tardif, et doit donc viser a son
développement. Afin d’opérationnaliser le projet, le comité pédagogique a construit un guide
méthodologique de préludisation d’une formation dans lequel une compétence a été définie comme
« un savoir-agir complexe, prenant appui sur la mobilisation et la combinaison efficaces d’une variété
de ressources a l'intérieur d’une famille de situations » (Tardif, 2006). Les enseignants sont par
ailleurs invités a intégrer des pratiques pédagogiques mettant I'étudiant au centre du dispositif,
acteur de ses apprentissages. Les MP doivent respecter des modalités hybrides (minimum 24 h CM
asynchrone, maximum 12 h TD de présentiel), adaptation faite module par module suivant la
compétence et les activités qui en découlent. Les séances de présentiel des MP se déroulent le
vendredi, jour normalement banalisé dans les maquettes de formation pour ce faire. Les MP congus
en distanciel asynchrone sont encouragés, afin de pouvoir accueillir les étudiants apprentis, public
n’ayant pas de flexibilité dans leur emploi du temps

1.2. Cadre concret de I'expérimentation : les MP semestre pair/session
janvier 2021

Le dispositif des MP est donc transversal aux trois composantes pédagogiques de
I’établissement et concerne toutes les formations appliquant leur nouvelle maquette de formation.
Pour cette premiere session 2021, devaient étre impliqués 1899 étudiants répartis dans
66 formations, de niveaux différents allant du DEUST/Licence 2 au Master 2. Le nombre d’étudiants
concernés par les MP augmentera au fur a mesure des semestres pour concerner tous les étudiants
a partir de septembre 2023. Finalement, certaines formations ont été dispensées juste avant ou juste
apres la phase d’inscription, et 1419 étudiants ont été effectivement inscrits aux modules. La
procédure d’inscription est organisée sur une plateforme dédiée, appelée prélude. L’étudiant choisit
trois modules dans un catalogue, indique ses choix dans la plateforme qui répartit, grace a un
algorithme, les étudiants dans les modules. Sur les 43 modules pressentis, 15 ont effectivement
ouvert, présentés dans le Tableau 12, avec le nombre d’inscrits au 30/04/2021.

Nom du Module Polytechnique Inscrits | CAL®’
Apprendre a apprendre a la lumiére des neurosciences 128 140
Archéo-matériaux 1 220 245
Archéo-surfaces 87 144
Atelier de création de masques : histoire, pratiques 61 144
sociales et technologies
Collaboration homme/robot : législation, sécurité et 81 200
éthique
Corps, travail, santé (19e -20es) 53 144
Création de dispositifs interactifs entre voix/corps sonore 52 144
et art plastique
De la commercialisation a la livraison d’un produit en e- 164 180
commerce
Les ateliers de I’entrepreneuriat — maker box 56 70

57 Capacité d’Accueil Limite
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L'univers des IOT : I'internet des objets 82 180
Monde numérique, numérisation du monde 102 144
Production artistique et réalité virtuelle : de la prise de 85 144
vue en 360° a la post prod.

Rechercher et exposer des preuves pour son activité 100 210
professionnelle niveau 1

RGPD (réglement général sur la protection des données) 43 144
Valoriser les déchets électroniques 105 180
Total 1419 | 2413

Tableau 12. Liste des modules polytechniques au 30/04/2021

2. Apports théoriques

Plusieurs concepts déja présentés participent au cadre théorique qui soutient cette étude :
dispositif (chapitre 2) et compétence (chapitre 3). Compte tenu du terrain applicatif, y figurent
également les concepts d’enseignement a distance et de compétences. Mais la motivation figure
aussi parmi les concepts qui peuvent potentiellement structurer la compréhension de la situation
observée.

2.1. Enseignement a distance

Charlier, Deschryver et Peraya (2006) ont caractérisé un dispositif hybride de formation « par
la présence [...] de dimensions innovantes liées a la mise a distance. Le dispositif hybride, parce qu’il
suppose l'utilisation d’'un environnement techno-pédagogique, repose sur des formes complexes de
médiatisation et de médiation » (Charlier et al., 2006). Les différents types de dispositifs hybrides
peuvent étre décrits suivant les cinqg dimensions : « la mise a distance et les modalités d’articulation
des phases présentielles et distantes (1), 'accompagnement humain (2), les formes particulieres de
médiatisation (3) et de médiation (4) liées a I'utilisation d’un environnement techno-pédagogique et
le degré d’ouverture du dispositif (5) » (Burton et al., 2011).

Jacquinot (1993) propose six types de distance: la distance spatiale, temporelle,
technologique, socio-culturelle, socio-économique et pédagogique « qui peuvent étre complétées
par la distance cognitive [par rapport aux contenus] et pragmatique [entre la théorie et la mise en
pratique] » (Paquelin, 2011). Paquelin (2011) propose de changer de paradigme entre le concept de
distance et le concept de proximité comme « bonne distance » entre I'apprenant et I’enseignant. Il
définit deux types de proximités : spatiales, qui peuvent étre physiques ou numériques et
organisationnelles, du point de vue des ressources ou de la coordination. Brassard et Teutsch (2014)
en ont quant a eux identifié six : « la proximité spatiale (localisation des lieux et des constituants),
organisationnelle (organisation pédagogique de la formation), relationnelle (proximité sociale, ce qui
relie les individus), technologique (capacité a utiliser les outils numériques), cognitive (moyens et
méthodes pour favoriser I'apprentissage) et systémique (expérience vécue a l'intérieur du
dispositif) » (Paquelin & Bois, 2021).

Le travail de recherche de Jézégou porte sur la « présence a distance » en e-formation dont
elle dresse le bilan dans un entretien avec Androwkha (Androwkha, 2020). La présence a distance est
définie comme « la résultante d’'une dynamique relationnelle médiatisée entre les apprenants, les
apprenants et I’'enseignant au sein d’un espace numérique de communication » (Jézégou, 2019). Elle
se référe a une situation particuliére au regard d’un but commun d’apprentissage. La présence peut
prendre plusieurs formes qui résultent d’interactions sociales médiatisées : la présence cognitive,
c’est-a-dire les « transactions entre les apprenants »,les interactions entre les apprenants pour faire
le travail collectivement ; la présence socio-affective résultant des interactions et qui favorise un
climat propice a I'apprentissage, qui soutient donc la présence cognitive, et la présence pédagogique
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provenant des interactions entre I'enseignant et les apprenants qui visent a favoriser les deux
présences précédentes (Jézégou, 2010)

Les concepts de distance et de proximité sont liés dialogiquement : elles n’ont de sens que
« 'une par rapport a l'autre » (Jézégou, 2019). L’auteure indique que la présence « permet de réduire
la distance et de générer de la proximité ».

Pour autant, la présence n’assure pas nécessairement une proximité ou une perception de
proximité. La proximité ressentie par I'apprenant dans un dispositif de formation parait étre une
perception des différentes présences définies ci-dessous. Les différentes présences telles que
définies par Jézégou pour un dispositif de formation pourraient étre analysées en détail en analysant
un MP en particulier. Le dispositif étudié étant le dispositif global des MP, elles seront difficiles a
percevoir. |l sera néanmoins possible de recueillir des informations sur les interactions médiatisées
dans le dispositif, marques d’une certaine « présence ». Nous retiendrons le concept de proximité
dans les deux facettes organisationnelle et relationnelle qui sont celles qui vont ressortir des
résultats.

2.2. Motivation

Viau (2006) a centré ses recherches sur la motivation des apprenants face a une activité
pédagogique. Il définit la motivation comme « un phénomeéne dynamique qui a ses origines dans les
perceptions qu’un éléve a de lui-méme et de son environnement et qui I'incite a choisir une activité,
a s’y engager et a persévérer dans son accomplissement afin d’atteindre un but » (Viau, 2006). Le
modeéle issu de ses recherches propose trois leviers de la dynamique motivationnelle face a une
activité pédagogique :

— la perception de la valeur de I'activité : « le jugement qu’un étudiant porte sur l'intérét et

I'utilité d’une activité pédagogique en fonction des buts qu’il poursuit » (Eccles et al., 1998)

— la perception de sa compétence : « la perception qu’il a de lui-méme et par laquelle il évalue
sa capacité a accomplir de maniére adéquate une activité qu’il n’est pas certain de réussir »

(Pajares, 1996 ; Bandura, 1986) ;

— la perception de la controlabilité : « le sentiment de controle qu’il exerce sur le déroulement

d’une activité et sur ses conséquences » (Viau, 1998)

Ces perceptions vont influencer I'engagement cognitif et la persévérance de I’étudiant dans
I'activité pédagogique. Elles permettent d’évaluer si la différence initiale produit de fait une
différence au niveau de I'engagement des étudiants dans I'activité ou dans leur apprentissage et si
cette différence produite est bien de I'ordre de 'amélioration. Ce n’est pas I'objectif de la présente
étude d’évaluer si de fait les apprentissages en eux-mémes sont améliorés. La bibliographie invite
donc a considérer les trois perceptions (de la valeur de I'activité, de compétence et de controlabilité)
comme criteres d’appréciation de la transformation pédagogique (Leleu-Merviel, 1997).

La recherche sur la motivation dans le cadre scolaire en général est trés dense, mais s’en
dégagent trois théories dominantes (Fréchette-Simard et al., 2019) : la théorie attentes-valeur, la
théorie des buts d’accomplissement et la théorie de I'autodétermination.

La théorie attentes-valeur est la plus répandue d’aprés ces auteurs et repose sur deux
critéres : les attentes de succeés et |la valeur attribuée a la tache (Eccles & Wigfield, 2002). Les attentes
de succes sont issues des croyances personnelles de I'apprenant sur sa capacité a réussir la tache,
renvoyant a la notion de perception de compétence précédemment relevée ci-dessus a partir de
(Viau, 1998) ou d’auto-efficacité (Bandura, 1977). La valeur attribuée a la tache repose sur quatre
indicateurs (Fréchette-Simard et al., 2019) :
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— L'intérét ou plaisir issu de la tache, qui peut étre individuel (et alors intrinséque) ou
situationnel (extrinseque),

— L'utilité pour atteindre les objectifs a court ou long terme,

— Limportance percue qui est « la pertinence de la tache par rapport a I'atteinte des buts
personnels » (intrinséque),

— Le colt relatif qui renvoie aux contraintes percues en lien avec la réalisation de la tache.

La théorie des buts d’accomplissement concerne deux types de buts : les buts de maitrise qui
concernent |'apprentissage et le développement de compétences et les buts de performance qui
concernent sa propre réussite, qui peut étre en regard de celle des autres (Fréchette-Simard et al.,
2019). Ces deux types de buts sont croisés avec un axe approche-évitement: dans la logique
d’approche, I’étudiant cherche a se rapprocher d’un positif percu ; dans celle d’évitement, I'étudiant
s’éloigne d’un négatif percu.

La théorie de I'autodétermination postule que tout étre humain est par nature autodéterminé
(motivé) et que les fluctuations de sa motivation dépendent des interactions avec son environnement
lorsque celui-ci nuit a des besoins d’autonomie, de compétence et d’appartenance sociale
(Fréchette-Simard et al., 2019). La théorie propose un continuum de la motivation, de |'absence de
motivation a la motivation intrinseéque (intérét individuel) en passant par plusieurs formes de
motivations extrinseéques.

Fréchette propose un modele intégrateur (Figure 27) issu de ces trois principales théories
(Fréchette-Simard et al., 2019). Dans ce modele, les attentes de succés précedent les buts
d’accomplissement qui sont interdépendant de la valeur que I'étudiant attribue a I'activité (E.Thill,
1993). Elles influent positivement sur ceux-ci et sur I'intérét individuel ou motivation intrinseque. Les
différents buts quant a eux influent sur cet intérét, positivement ou négativement.

——

Buts de performance } \
approche
e
Buts de performance

Attentes de [ évitement ]\: N ‘ Motivation
succes + Buts J | \j intrinséque
| [

(perception de d’accomplissement Buts de maitrise } { ; ‘ (intérét
/!

2 V4 . e
compétence) approche /L individuel)

- <
Buts de maitrise }/ e

evitement

—_— -
+

Figure 27. Modele intégrateur de Fréchette

Le Tableau 13 reprend le répertoire des criteres d’appréciation de la capacité du dispositif a
engager et faire persévérer I'étudiant présents dans I'état de I'art rapidement esquissé
précédemment.
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Barron et
. . Hulleman, 2015 Elliot, 1999 Ryan & Deci
Critéres Viau, 1998 . o Bandura, 1977 ! !
! Eccles et Wigfield, ! Ames, 1992 2000
2002,2008
Théorie attentes- Théorie des Théorie de
valeur buts I'auto-
d’accomplisse- détermination
ment
Compétence (= Attentes de succes | Auto-efficacité = Besoin de
Sentiment perception de sa (croyances Croyances sur la compétence
d’auto- capacité a réussir) | personnelles) capacité a
efficacité réussir
Valeur de I'activité | Valeur attribuée a
Valeur la tache :
Intérét ou plaisir
Utilité
Importance percue
Co(t relatif
Controlabilité Besoin

Controlabilité

(controle sur le
déroulement)

d’autonomie

But de maitrise

Buts
But de
performance
Besoin
d’appartenan-
ce sociale

Tableau 13. Répertoire des criteres d’appréciation de la capacité du dispositif a engager et faire persévérer
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Critéres Jac;q;;r;ot, Paquelin, 2011 Paquelin, 2011 T:l:::z:fi :: 4 Jezegzo 0u1,92010,
Concept de distances Concept de proximités Concept de
présence a
distance
Distance Proximité Proximité
spatiale spatiale spatiale
Physique
Numérique
Distance
temporelle
Distance socio-
culturelle
Distance socio-
économique
Distance Proximité Proximité Présence
Proximité pédagogique organisation- organisation- pédagogique

organisationnelle

nelle

nelle

Proximité Coordination Proximité Présence socio-
relationnelle relationnelle affective
Distance Ressources Présence
cognitive cognitive
Distance
pragmatique
Proximité
technologique
Proximité
systémique

Tableau 14. Répertoire des criteres d’appréciation de la capacité a réduire la perception de distance

Comme I'approche adoptée ici est inductive, les répondants n’ont pas été systématiquement
et directement interrogés sur les critéres en question. Mais I'approche inductive est particulierement
intéressante dans le sens ou elle permettra de contréler si le recueil de données de terrain fait
émerger des catégories similaires ou voisines a celles répertoriées dans I'état de I'art, ou si, au
contraire, apparaissent de nouveaux criteres totalement inédits.

En outre, il est a noter que la perception de la controlabilité n’est associée a aucun indicateur.
La pertinence de I'information fournie peut étre considérée comme |'un des indicateurs acceptables
pour ce critére d’appréciation, ainsi qu’une forte structuration des contenus facilitant le repérage.
Car la perception de contrdlabilité peut étre mise en lien pour partie avec la proximité
organisationnelle, c’est-a-dire I'organisation pratique du dispositif, et donc, dans un dispositif a
distance, sur l'information circulant dans celui-ci. En effet, si I'information est déficitaire ou
mangquante, I'apprenant aura l'impression de subir les choses, ce qui agira négativement sur sa
perception de contréle sur la situation.

3. Protocole expérimental

Rappelons que I'étude, exploratoire, cherche a faire émerger de facon inductive des critéres
pertinents pour comprendre la facon dont I'étudiant percoit le dispositif pédagogique des MP,
I'appréhende et le vit.
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3.1. Approche inductive guidée

Dans le cadre de cette étude, nous cherchons a comprendre les perceptions des étudiants sur
le dispositif des MP, lors de la premiere session de celui-ci. Nous n’avons aucune hypothése préalable
sur ce phénomene qui n’a jamais été étudié auparavant. Nous abordons donc ce retour d’expérience
avec une approche inductive.

Chacune des démarches scientifiques empiriques (inductive et hypothético-déductive)
nécessite des modes d’investigation adaptés parmi les suivants: la méthode expérimentale, la
méthode historique, I'analyse de contenu, l'entretien, I'observation et I’analyse statistique
(Dépelteau, 2000). La méthode expérimentale n’est pas adaptée a une approche inductive,
puisqu’elle nécessite une hypothése préalable. Les autres peuvent étre utilisées dans les deux
démarches. La méthode historique est a écarter ici car elle nécessite 'acces a des documents
pertinents qui n’existent pas dans notre cas.

L'observation ethnographique des étudiants n’est pas possible dans notre cadre puisque le
dispositif n’est pas limité a un lieu ou un espace. Il regroupe plusieurs modules qui se vivent a
distance : nous nous intéressons ici au dispositif global des MP. De plus, la pluralité des espaces, la
distance et les ressources humaines ne permettent pas d’observer les étudiants dans leur vécu d’un
module en particulier. Cependant, nous avons pu bénéficier de I'apport d’une observation
participante en tant qu’acteur dans le dispositif. L'entretien n’est pas non plus un mode
d’investigation approprié a cette étude en raison du grand nombre d’étudiants. Il nous reste donc
I’'analyse de contenu et I'analyse statistique, que nous devons mettre en place pour un grand nombre
d’étudiants. Nous avons donc choisi d’utiliser le formalisme d’un questionnaire administré en ligne
permettant a la fois un recueil de données qualitatives, pour permettre une analyse de contenu, ainsi
gu’un recueil de données quantitatives pour permettre un traitement statistique.

Le questionnaire est souvent utilisé dans les approches hypothético-déductives afin de
corroborer ou d’infirmer une hypothése traduite en variables et indicateurs. Cependant, il peut étre
utilisé dans une approche inductive afin de recueillir I'expérience des répondants, a condition a la
fois de ne pas orienter les réponses, et de surmonter la difficulté de ne pas pouvoir anticiper celles-
ci. Pour pallier a cette difficulté, il est nécessaire de croiser plusieurs approches. Dans un premier
temps, une approche documentaire effectuant une revue de la bibliographie (voir le paragraphe 2.5)
nous a permis de cerner les thématiques susceptibles d’apparaitre dans le recueil. Celle-ci a été
complétée par une observation de terrain en situation d’observation participante : la connaissance
du projet et le travail avec les concepteurs, 'utilisation de la plateforme PRELUDE, les discussions
informelles avec les enseignants porteurs et des étudiants au sein de certains modules. Dans un
deuxieme temps, il est nécessaire de veiller a la construction du questionnement, pour lequel la
revue de littérature, I'observation participante et l'intuition du chercheur sont mobilisées. Celui-ci
contient des questions ouvertes permettant a I'’étudiant de s’exprimer librement a plusieurs endroits
qui sont complétées par des questions fermées dont la formulation se rapproche d’un guide
d’entretien.

Le dispositif des MP est organisé transversalement a I’échelle de I'université et donc en dehors
de la formation de I'étudiant, lui faisant perdre ses interlocuteurs usuels. Dans ce contexte inhabituel
de lancement, forcément déroutant pour lui, et de maniere sans doute exacerbée par le contexte
sanitaire, on peut légitimement craindre une certaine forme d’égarement ou de démotivation de sa
part, ou que l'information relative aux MP lui apparaisse déficitaire ou inadaptée. D’autre part, il est
a noter que la situation sanitaire durant le premier semestre 2021 a impliqué que les étudiants soient
au mieux dans un contexte de formation en hybridation forcée (avec des cours en présentiel en demi-
jauge une semaine sur deux), et pour la plupart en formation 100 % distancielle. De ce fait, les MP
initialement prévus en modalités hybrides ont été contraints de passer en distanciel pur (le présentiel
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se transformant en distanciel synchrone), dans un contexte ou les étudiants vivaient déja leur
formation en distanciel pour la majeure partie. La circulation difficile des informations et le 100 %
distanciel laissent évidemment présager des retours quant a la fagon dont I'ensemble du dispositif a
été pergu et vécu par les étudiants, notamment en termes de perception de la controlabilité-

Au sein d’'un MP, les enseignants font face a un public trés diversifié, tant en niveau qu’en
profil ou cursus disciplinaire. La diversité des profils étudiants confrontés au choix de MP interroge
sur 'adéquation des modules au parcours des étudiants. Ainsi, la perception de la valeur de I'activité
d’apprentissage attribuée aux modules par les étudiants constitue également une piste a explorer,
au regard de ses quatre modalités : intérét ou plaisir, utilité, importance percue, co(t relatif.

Au sein d’une formation préludisée, I'approche par compétences est réfléchie dans une
logique « descendante » a partir du profil de sortie qui permet de définir les compétences travaillées
sur les trois années et, par la suite, les enseignements qui vont permettre de les développer. Dans un
module Polytechnique, la compétence est réfléchie dans une logique inverse : la collaboration de
plusieurs enseignants autour d’un theme leur permet d’identifier les enseignements a apporter aux
étudiants, et la définition de la compétence vient dans un second temps. Par ailleurs, les enseignants
ont di s"adapter, dés la création de leur module, a une mise a distance imposée par le contexte
sanitaire, ce qui a pu affecter les possibilités d’atelier, de TP et méme de certains TD. L’atteinte de la
compétence visée constitue également un horizon d’attente pour I'étudiant qu’il conviendra de
questionner.

En résumé, la revue bibliographique, I'observation participante et l'intuition amenent a
identifier trois pistes susceptibles de guider le retour d’expérience :
— Guide n° 1: controlabilité/proximité organisationnelle : les étudiants se retrouvent-ils dans le
dispositif ?
— Guide n°2: valeur de I'activité : les modules rencontrent-ils I'intérét des étudiants ? Leur
trouvent-ils de I'utilité, de I'importance, et a quel colt ?
— Guide n° 3 : la compétence affichée transforme-t-elle les enseignements ?

3.2. Mobilisation du questionnaire pour le recueil de données

La méthodologie de recueil des données est un questionnaire a destination des étudiants,
comportant des questions produisant des données qualitatives et quantitatives qui seront analysées
gualitativement et quantitativement.

Le questionnaire figure en annexe. Il comporte des questions introductives permettant de
savoir si I’étudiant est inscrit ou non a un MP et lequel, suivies d’'une deuxiéme page de questions
concernant les étudiants qui ont participé a un MP. Il s’articule autour de trois axes thématiques : le
module (choix), I'information (circulation et compréhension) et les perceptions des étudiants sur le
module suivi (différence liée a I'expérience d’apprentissage et impact).

Le présent chapitre se concentre sur les questions destinées aux étudiants inscrits
effectivement dans un MP, soit 22 questions. Le questionnaire comporte trois types de questions :
14 questions fermées, dont six comportant un champ texte pour préciser la derniere modalité, quatre
guestions ouvertes et quatre questions dialogiques.

Dans la thématique « choix », les questions (fermées) portent sur I'explication de I'intérét
pédagogique du MP dans la formation et par qui elle avait été donnée, les critéres de choix du
module, ainsi que la position du MP dans la liste de voeux. Pour la thématique « information », les
guestions fermées portent sur les voies de circulation de I'information et sur les moyens favorisant
la compréhension et deux questions dialogiques portent sur la perception de structure et de
compréhension. Enfin la thématique « perception » comprend des questions a échelle sur la maniere
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d’enseigner, d’apprendre et d’évaluer dans le module ainsi que la valeur ajoutée pour la formation,
complétées par des questions ouvertes leur demandant de préciser leurs réponses. Elle contient aussi
deux questions dialogiques sur la perception de l'intérét et I'utilité et une question fermée portant
sur I'impact du MP. Elle se conclut par une question fermée demandant de choisir un émoticéne pour
I’appréciation globale.

Guide/théme « choix » « information » « perception »
Numéro du choix Circulation (Q13-15)
Guide n° 1 : contrdlabilité/proximité (Q10) Compre_hensmn (Q31)
I rr g Perception de structure
organisationnelle : les étudiants se (Q29)
retrouvent-ils dans le dispositif ? .
Perception de
compréhension (Q30)
Explication de Perception d’intérét
Guide n° 2 : valeur de I'activité : les I'intérét (Q7) (Q27)
modules rencontrent-ils I'intérét des Criteres de choix Perception d’utilité
étudiants ? Leur trouvent-ils de l'utilité, de | (Q11) (Q28)
I'importance, et a quel coat ? Valeur ajoutée (Q23)
Codt (Q25)
Maniere d’enseigner
(Q17-18)
Guide n° 3 : la compétence affichée Maniere d’apprendre
transforme-t-elle les enseignements ? (Q19-20)
Maniere d’évaluer
(Q21-22)

Tableau 15. Présentation croisant les thémes du questionnaire et les guides

L’outil choisi pour administrer le recueil en ligne est SphinxOnline. Outre le fait que le logiciel
soit accessible via l'institution, il a I'avantage d’étre intuitif a utiliser pour la conception de I'enquéte,
de permettre un envoi de masse avec suivi des réponses pour relance si nécessaire. Il propose
également une analyse quantitative et qualitative des résultats.

3.3. Cadre de I"’évaluation

L’étude a été mise en place fin mars 2021, alors que la date officielle du lancement des MP
était fixée au 22 janvier 2021. Les inscriptions aux modules se sont déroulées entre le 19 décembre
2021 et le 13 janvier 2021. Les étudiants avaient regu toutes les informations prévues dans la phase
de communication relative aux MP : ils étaient donc en cours de formation lorsqu’ils ont répondu au
guestionnaire administré en ligne.

3.4. Participants

Les participants sont des étudiants qui ont participé a la campagne d’inscription sur la
plateforme dédiée (hnommée PRELUDE), qu’ils soient effectivement inscrits ou non a un module au
moment de la réponse. Les étudiants sont inscrits en formation initiale ou en alternance. Sur les
1 416 destinataires contactés, 363 étudiants ont répondu aux questions dans leur intégralité et
85 réponses sont inachevées. Le taux de retour global est donc de 25,71 %, ce qui est suffisant dans
une perspective exploratoire pour ne pas opérer de relance. Le temps médian de saisie est de 232 s,
soit un peu moins de 4 min. Parmi les répondants, 13 ont été dispensés de module aprés 'inscription.
L’étude se concentre ici sur les étudiants ayant suivi un module. Les données recueillies sont rendues
anonymes : le systéme de codage retenu attribue un numéro de POO1 a P448 a chaque participant.
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Pour lever les craintes de sur-représentation d’'un module par rapport a I'ensemble, la
réalisation du Tableau 16 a permis de constater que les répondants par module représentent entre
22 % et 38 % des inscrits dans chaque module. Ces pourcentages semblent assurer une certaine
représentativité des réponses. Il aurait été intéressant de chercher a connaitre les raisons pour
lesquelles les personnes sollicitées n’ont pas répondu au questionnaire ou n’ont pas achevé celui-ci :
manque d’intérét pour le module, manque d’estime vis-a-vis de leur propre avis, inhabitude d’étre
sollicité pour donner son avis demandé sur un dispositif, manque de temps... Les raisons pourraient
étre multiples. Cependant, pour cela, L'anonymat des réponses aurait d( étre levé, ce qui était a
I’encontre de ce qui était annoncé en préambule du questionnement (Annexe 11). Cette démarche

n’était pas réalisable avec le temps et les ressources imparties.

Il aurait été aussi intéressant de comprendre davantage quelle typologie d’étudiant a répondu
a la sollicitation, cela aurait demandé de prévoir des questions sur le profil des répondants.

Nombre de , - Pourcentage
. Répartition
répondants des de
par 3 répondants
module répondants par module
Apprendre a apprendre a la lumiére des neurosciences 47 10,80 % 36,7 %
Archéo-matériaux 1 83 19,10 % 37,7%
Archéo-surfaces 30 6,90 % 34,5 %
Atelier de création de masques : histoire-pratiques sociales et 17 3,90 % 27,9 %
technologies des masques
Collaboration homme/robot : législation, sécurité et éthique 18 4,10 % 22,2%
Corps, travail, santé (19e -20es) 13 3% 24,5%
Création de dispositifs interactifs entre voix/corps sonore et I'art 17 3,90 % 32,7%
plastique
De la commercialisation a la livraison d’un produit en e-commerce 41 9,40 % 25,0 %
Les ateliers de I’entrepreneuriat — maker box 16 3,70% 28,6%
L’univers des 10T : I'internet des objets 25 5,70 % 30,5%
Monde numérique, numérisation du monde-01 32 7,40 % 31,4 %
Production artistique réalité virtuelle : de la prise de vue en 360° a la 34 7,80 % 40,0 %
post production
Rechercher et exposer des preuves pour son activité professionnelle 27 6,20 % 27,0 %
niveau 1
RGPD (réglement général sur la protection des données) 14 3,20% 32,6 %
Valoriser les déchets électroniques 21 4,80 % 20,0%
Total 435 100 %

Tableau 16. Répartition des répondants et représentativité par module
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3.5. Déroulé

Le questionnaire a été diffusé par emailing le lundi 29 mars 2021. Les retours se sont répartis
de la fagon suivante :
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Figure 28. Répartition temporelle des retours
3.6. Analyse des données

Le protocole de recueil mis en place a permis d’obtenir des données quantitatives, via les
guestions fermées (Annexe 12, Annexe 16), des questions de positionnement entre deux tensions
dialogiques (Annexe 15), et des données qualitatives via les questions ouvertes (Annexe 13,
Annexe 14). Lorsque le numéro d’une question est évoqué, il correspond en fait au numéro de
variable attribué par le logiciel (Annexe 17). Le questionnaire se trouve en Annexe 18.

Les données quantitatives ont été traitées de maniére quantitative via des analyses a une
variable, complétées, lorsque cela s’est avéré pertinent, par des analyses par tri croisé de deux
variables (tableau de contingence, test du khi 2), et une analyse factorielle des correspondances.

L’analyse factorielle des correspondances (AFC) fait partie des analyses factorielles au méme
titre que I'analyse en composantes principales (ACP) (voir le chapitre 6). Elle repose sur les mémes
théories, mais concerne les variables qualitatives, c’est-a-dire lorsque les modalités de réponse sont
gualitatives. Elle cherche a dévoiler ce qui est inattendu, ce qui dévie par rapport a une répartition
uniforme en comparant les profils lighes ou colonnes au profil moyen. L'analyse factorielle des
correspondances permet de construire un graphique ou les points représentent une ligne ou une
colonne du tableau, graphique dénommé ici carte des correspondances. Ce graphique permet de
visualiser les modalités ligne et colonne qui sont statistiquement attirées. Cette attraction montre
des combinaisons de modalités plus fréquentes que ce qu’on pourrait attendre si les variables étaient
indépendantes (Cibois, 2014).

Pour construire une carte de correspondances (exemple Figure 39), le logiciel détermine les
axes qui absorbent le plus d’inertie, appelés axes factoriels et portés par les deux vecteurs propres
de la matrice ayant le plus de poids. Ce poids est donné par la valeur propre associée au vecteur et
mesure la part d’inertie de I'axe. Ceci explique que les axes ne soient pas légendés car ils ne
représentent pas les deux variables. En réduisant a deux dimensions le phénomeéne, de I'information
est perdue : nous indiquerons pour chaque graphique le pourcentage d’information représenté.

Les données qualitatives ont quant a elles été traitées de maniere qualitative en plusieurs
itérations successives.
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4. Approche qualitative

4.1. Traitement des commentaires

Deux types de questions permettaient de recueillir des commentaires : d’une part, six
guestions fermées ouvraient un champ de commentaires possibles, engendrant 202 commentaires
et, d’autre part, quatre questions ouvertes permettaient de préciser la perception des manieres
d’enseigner/apprendre/évaluer et de la valeur ajoutée, engendrant 623 commentaires (Tableau 17).
Tous les espaces de commentaires sont donc en lien avec une question fermée : dans le premier cas,
le commentaire constitue la derniére modalité, dans I'autre il demande de préciser la réponse a celle-
ci. Ces deux types de questions apportent des éclairages différents : dans le premier cas, le
commentaire va remplacer une réponse qui n’a pas pu étre anticipée et, dans le deuxieme cas, elle
offre un espace d’expression libre permettant en quelque sorte au répondant de « justifier » ou
d’expliciter sa perception. Les réponses au premier type de question ont permis de compléter les
interprétations des analyses quantitatives et seront donc analysées dans la partie 6.

. Nombre
Type Questions ,
réponses
o 8. Qui vous a expliqué ? (I'intérét pédagogique [dimension pluridisciplinaire, brassage 105
@ d’étudiants....] des Modules Polytechniques dans votre formation)
QE, 9. Autres, précisez : 7
'.'; 11. Sur quel(s) critere(s) vous étes-vous appuyé pour choisir votre module ? 341
E 12. Autres, précisez : : 39
:§ 13. Par quelle(s) voie(s) circule (nt) les informations relatives au contenu pédagogique du 349
S module ?
= 14. Autres, précisez : : 27
§ 15. Par quelle(s) voie(s) circule (nt) les informations relatives a I’organisation pratique du 352
B module ?
E 16. Autres, précisez : : 22
2 25. A ce jour, la participation a ce module a-t-elle remis en question ? 285
g p- 26. Autres, précisez : : 77
"‘5 g 31. Qu’est-ce qui favorise la compréhension des informations diffusées dans le module ? 352
g g 32. autres, précisez : 30
9. Selon vous, la maniére d’enseigner dans le module est-elle différente de vos modules 352
habituels ?
10. Pouvez-vous préciser en quoi ? 137
11. Selon vous, la maniere d’apprendre dans le module est-elle différente de vos modules 352
habituels ?
é 12. Pouvez-vous préciser en quoi ? 147
% 13. Selon vous, la maniére d’évaluer dans le module est-elle différente de vos modules 352
g habituels ?
5 14. Pouvez-vous préciser en quoi ? 148
'g 15. A ce jour, pensez-vous que le module apporte une valeur ajoutée a votre formation ? 352
C=1 16. Pouvez-vous préciser ? 191

Tableau 17. Questions engendrant des commentaires
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17. Selon vous, la maniére 19. Selon vous, la maniére
d'enseigner dans le module est- d'apprendre dans le module est-
elle différente de vos modules elle différente de vos modules
iB neobs Bl habituels ? B3 18. Pouvez-vous préciser en quoi ? B2 habituels ? B 20. Pouvez-vous préciser en quoi 28
304 303 Oui plutdt Ce sont des vidéos. Oui plutdt
305 304 Mon pas vraiment QOui plutdt On a des missions a faire

Le chevauchement avec le cours de finances

publiques ne me plait pas du tout. Du coup je Au début qu'en j'entre dans mon ent
suis obligé & un moment de choisir un des deux je ne comprenais rien sur le module.
séances malgré le fait que les explications Et quand je suis le cours je me sens
306 305 Oui tout a fait semblent intéressantes. Oui tout 4 fait étranger.
307 | 306 Mon pas vraiment Oui tout 4 fait mes cours habituels

Travaux pratiques de chez soi avec les
308 307 Oui plutdt Oui tout & fait surfaces

Oui, car je n'y prends pas part au cours vu que
ce module polytechnique coincide a la méme

heure que mes cours obligatoires. Du coup je Oui. Depuis que j'ai choisi ce cours je
reois juste les mails pour les TD sans participer ny participe pas alors je n'ai rien
309 308 Oui tout a fait au cours. Qui tout a fait apprend.
310. 309 Mon pas vraiment Mon pas vraiment
an| 310
enseignement asynchrone, un module dont le
temps varie en fonction des semaines: parfois
nous avons 3 cours la méme semaine, soit Sh.
Les thématiques abordées sont vastes, mais emmagasiner le plus pour ressortir le
chaque sujet est abordé de maniére précise, un plus possible, une sorte
peu trop parfois, au point ol on se demande si d'apprentissage par gavage. C'est
le module nous est adapté car il n'est pas de semblable & d'autres enseignements
notre filitre de base et il semble présenter des que j'ai pu suivre dans ma scolarité &
312 311 Oui plutdt prérequis. Non pas vraiment l'uphf

Figure 29. Capture d’écran du tableau de données brutes des commentaires

Le traitement des commentaires sur I'ensemble des dix questions (Figure 29) s’est réalisé en
plusieurs phases, dans le tableur Excel. Une premiére analyse des verbatim a été réalisée question
par question : chaque commentaire long a été résumé puis s’est vu attribuer un ou plusieurs mots-
clés (Figure 30).

Ceci a permis de relever les occurrences des vocables par question, permettant ainsi une
premiere interprétation des résultats.

Module en asynchrone, on avance a notre rythme.
Suivi d'auto-évaluation, dans les autres modules, |asynchrone - & notre rythme et
nous n'avons pas ce genre de méthode la. autoévaluation

Figure 30. Capture d’écran du tableau d’attribution de mots-clés

Dans un deuxieme temps, un diagramme des affinités a été réalisé (Leleu-Merviel, 2008b :
81). Les commentaires ont été rapprochés par points-clés (Figure 31).
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"Le travail demandé est plus intensif et exigeant. On doit ¥ consacrer heaucoup
de temps gue l'on a pas forcément avec notre cursus principal.
Mon module d'ouverture ne demande que 2Zh de participation par semaine et
aucun autre travail a faire hors de ces 2h, ce qui est plus convenable et
accessible.”

"En tant qu'apprentis, je ne peut me permettre de suivre les cours; ayant une
pression constante avec les sujets/budgets de l'entreprise.
Ainsi que les cours gqui demandent pas mal de temps. Ce module me semhle
intéressant, cependant jen'ai pas pu suivre un seul cours faute de temps et de
communication avec le professeur.”

_ surcharge de travail

"En tant qu'apprentis,je ne peut me permetire de suivre les cours; ayant une pression
constante avec les sujets /budgets de 1'entreprise.
Ainsi que les cours qui demandent pas mal de temps. Ce module me semble intéressant,
cependant je n'ai pas pu suivre un seul cours faute de temps et de communication avec le
professeur.”

conflit emploi du temps

"déja on ne peut pas assister au cours si on peut appeler ca - - -
! peuty peutappelerta o | probléme organisatiormel
s

uncours
c'estn’importe quoi ces modules”

Il n'y apas de cours a proprement
parler, c'est plus des discussions. v
interactions pédagogiques
C'estbeaucoup plus interactifet &
Iudique.

Car nous faisons cela a travers des travaux, des vidéos
explicatives et des fiches de mémorisation, contrairement
aun cours classique oul'enseignant nous "déballes"” juste

le cours sans plus

on travaille en groupe pedagogies actives
-
s
On nous proposes des sondages et beaucoup de temps pour
interagir en petits groupes

"On nous demande davantage d'apprendre par coeur, ce qui - méthodes pédag()glques
estrelativement déval orisant par rapport 4 nos autres T
matiéres ot onnous demande d'acquérir un savoir-faire
De plus, le mangue d'intérét total par rapport anotre

formation estun frein al'envie" :
apprentissage par coeur
a

"Module en asynchrone, on avance a notre rythme.
Suivi d'auto-évaluation, dans les autres modules, nous

n'avons pas ce genre de méthode 13" liberté de rythme
-

il y abeaucoup de cours et donc

1'apprentissage est difficile densité de contenu
-

Figure 31. Portion d’un diagramme des affinités

Par ailleurs, cela nous a permis de compter les occurrences de catégories transversalement
aux questions, puis d’en rassembler certaines qui étaient proches de sens (Tableau 18).

Catégories les plus représentées P?urcen.tzj\ge
d’apparition
méthodes pédagogiques 18,5
lien cursus ou projet professionnel 14,3
distanciel/interaction 11,5
information (absence et probléme de 6,8
circulation)
probléme organisationnel 6,8
supports 6,7

Tableau 18. Principales catégories issues du traitement des commentaires

Il est nécessaire de rappeler que les participants sont issus de formations différentes et que
le public de chague module est le résultat d’un brassage d’étudiants de formations et de niveaux
différents. Ceci explique la grande diversité d’expériences pour une méme situation : ce qui est acquis
pour certains est inhabituel pour d’autres.
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18,5 % des commentaires portent sur les méthodes pédagogiques. Sont évoqués les travaux
par groupe, le travail sur un projet ainsi que le mode d’apprentissage qui, pour certains, s’apparente
au traditionnel « prendre des notes, les comprendre et les réviser » (P142).

14,3 % des commentaires portent sur le lien avec le cursus d’origine ou le projet
professionnel. Cet élément constitue une véritable grille de lecture pour les étudiants, méme si
certains évoquent le fait que le module apporte une ouverture. « Cela permet de sortir de sa zone
de confort, c’est une tres bonne idée » (P190).

11,5 % des commentaires sont liés au distanciel. La situation sanitaire ayant encore augmenté
la part de distanciel initialement prévue, la mention récurrente du terme pointe son importance. Si
certains évoquent «une certaine liberté », visiblement bienvenue, beaucoup évoquent la
« confusion ». P278 : « Il s’agirait d’adapter I"’évaluation a la situation. Nous n’assistons pas au cours
en présentiel et ca change beaucoup de choses. Donc, 'adaptation des épreuves est primordiale ».

6,8 % des commentaires pointent les difficultés vécues au niveau de I'information (circulation,
structuration) et de I'organisation. Certains étudiants se sentent perdus, livrés a eux-mémes. P34 :
« Lancer un projet bien construit et solide. Car recevoir des mails la veille de la fermeture de PRELUDE
pour s’inscrire, c’est limite. Les cours de Mme X sont intéressants et le fait qu’elle ait un cours trés
structuré nous permet de mieux suivre ».

4.2. Traitement des tensions dialogiques

Quatre questions (questions 27 a 30) se basaient sur un positionnement entre deux tensions
dialogiques (Labour, 2011), demandant aux étudiants de se positionner sur une échelle graduée de
type Osgood a 6 niveaux (Méry, 2008). Une échelle non centrée a été choisie pour forcer le répondant
a se positionner et éviter ainsi les non-réponses. Par contre, I'absence de position neutre peut
guestionner la sincérité des réponses données. Pour ne pas alourdir le processus de recueil par un
nombre trop important de questions, quatre couples de mots ont été choisis :

— deux couples permettant de sonder la perception de la valeur par les critéres d’intérét et
d’utilité,

— deux couples permettant de sonder la proximité des contenus dans leur organisation et
I'adaptation a I’étudiant, ce qui peut étre mis en lien avec la présence a distance et la
perception d’auto-efficacité.

Les étudiants devaient ainsi se positionner entre deux mots : ennui et intérét, inutilité et
utilité, manque de structure et contenu structuré, compréhension difficile et aisée.

Positionnez-vous globalement par rapport au module :

Frmu ' ] ' Intérét

Figure 32. Exemple de question a qualifiants dialogiques

La Figure 33 ci-dessous, constituée d’une superposition d’histogrammes, a été obtenue avec
le tableur Excel, chaque ligne représente 1 %. Les pourcentages ont été arrondis a I'unité. Cette figure
indique clairement que I'intérét et I'utilité suivent des courbes voisines et sont percus négativement :
respectivement, 59,9 % et 63,6 % des répondants se situent dans la moitié inférieure de I’échelle. Les
résultats sur ces indicateurs nous dévoilent une perception de la valeur globalement négative.

La répartition pour la question portant sur la structure est davantage uniforme sur I'échelle
et 54,4 % estiment que le contenu est structuré. Il est plus difficile de tirer des conclusions sur le
dispositif global, cependant la perception de la structure et donc la perception de la contrélabilité est
uniformément répartie entre le manque de structure et le contenu structuré : rappelons que I'offre
des modules est plurielle.
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Le schéma correspondant a la compréhension est inégal : si 52,9 % des répondants estiment
que la compréhension est difficile, un pic de 20,7 % juste aprés la moyenne tend vers la
compréhension aisée. Cette perception est un indicateur de la perception d’auto-efficacité. La aussi,
il faut rappeler que le public étudiant est pluriel.

21% 19,90% 19% 20,70% 9,90% 9,40%

ennui intérét

20,20% 24,10% 19,30% 17,90% 11,90% 6,50%
Inutilité Utilité

12,20% 16,20% 17% 17,90% 17,90% 18,80%
Manque de Contenu
structure structuré

13,40% 23,90% 15,60% 20,70% 14,20% 12,20%
Compréhen Compréhen
sion difficile sion aisée

Figure 33. Perception chiffrée des qualifiants dialogiques

Ces perceptions étudiantes n’ont pas été croisées avec le module d’origine car, d’'une part, les
cohortes par modules étaient trop petites et, d’autre part, I'objectif de I'étude était d’avoir un retour
d’expérience sur le dispositif global des MP. Par ailleurs, le questionnement ne contenait pas de
guestions sur les caractéristiques des répondants (formation d’origine, etc.) pour la méme raison.

4.3. Bilan de I'approche qualitative

Le traitement des commentaires et tensions dialogiques montre qu’une majorité d’étudiants
est en difficulté par rapport au dispositif des MP : le manque d’informations et les probléemes de
circulation de celles-ci sont pointés par les étudiants ainsi qu’une organisation générale jugée
déficiente. lls ont un effet négatif sur la proximité organisationnelle, qui est assimilée dans cette
étude a la perception de contrélabilité. Pour autant, ils saluent ponctuellement la qualité et la
structure des cours.

L'intérét n’est majoritairement pas présent pour ces modules. L'étudiant manifeste son
incompréhension face a la charge de travail qu’il estime colteuse en regard de ses matiéres
principales. Beaucoup d’étudiants questionnent l'utilité des MP qui ne sont majoritairement pas
assez en lien avec leur projet professionnel ou de formation. De ce f