« STRATEGIES ET MEDIAS POUR L’APPRENTISSAGE ET
L’'EVALUATION EN PEDAGOGIE UNIVERSITAIRE »

TROIS ORBITES DE REFLEXIONS EN PEDAGOGIE
UNIVERSITAIRE

Dieudonné LECLERCQ, Université de Liege - Belgique
Président du 15e colloque de I'AIPU

Le dessin sur l'affiche du colloque se présenteomalirement comme trois « couches » (ou
pelures d’oignon) superposées. Nous préféronsrpdelérois « orbites » sur lesquelles gravitent
trois ordres de préoccupation. Nous partirons gua centrale pour examiner chague couche en
« orbitale ».
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A. ORBITE 1 : ENSEIGNEMENT UNIVERSITAIRE : SES EN JEUX A LONG
TERME

1. L'effet retard en éducation

Former les jeunes universitaires d’aujourd’hui p@pporter et résoudre les problémes de
demain, voila notre défi.

Le drame c’est que nous ne connaissons pas exatterweproblemes de demain. Nous savons
trés bien que I'’éducation a un « effet retard ejust nous préparons des personnes a faire face a
des situations dont nous ne connaissons pas faiitlas enjeux ni les données. Nous ne savons
pas dans quelles circonstances, quelles condiésngroblemes de demain se poseront. Nous ne
savons méme pas toujours quels seront ces prohlemes



Et les réponses d’aujourd’hui ne sont pas forcénemtréponses de demain. Prenons par
exemple le SIDA. Les solutions, les comportemens mpous avons aujourd’hui face a ce fléau
ne sont, je I'espéere, pas les mémes que ceux queawons dans dix ans. Et que seront-ils ?
C’est quasiment imprévisible. Alors que faire ?erRer boutique » en tant que formateurs ?
Non : devant une telle incertitude, devant cetteféard de I'éducation, une solution consiste a
faire en sorte que s’installent a I'intérieur desgonnes, a l'intérieur des formés, des ressources
humaines dans lesquelles ils iront puiser le momenti pour créer, pour construire eux-mémes
leurs solutions. Quelles ressources internes 7eTg « architecture de compétences ».

2. Une architecture des compétences a long terme

Nous avons chacun, en tant qu’enseignant, desnsabpitités thématiques, dans des domaines
particuliers, et nous participons tous a une canstn plus large que nous devons concerter
avec nos collegues. Nos étudiants, les formés rgiiaiges, une fois sortis doivent continuer a
créer en eux-mémes quatre types de ressourcese quaes de compétences que nous avons,
apres les enseignants du primaire et du secondaingjbué a installer.

a) Les compétences spécifigupsu transférables. La géographie interne de laeCést peu
transférable a la grammaire du portugais. Il fausgécifique. On ne peut tobdétir sur des
compétences transversales, generalisables. Poerdea une riviere, il ne faut pas toujours
des ponts, mais il faut au moins quelques piettdaut pouvoir sauter de pierre a pierre
pour traverser la riviére.

Ces compétences spécifiques, il faut bien en pdisgrortance de chacune pour ne pas
submerger nos étudiants sous le poids de matiereadalmajorité, demain, seront obsoletes.

b) Les compétences démultiplicatricegii permettent a chacun d’acquérir par soi-méaee,
facon autonome, des compétences spécifiquesskilésintellectuels, ces habiletés, telles
que téléphoner, lire, utiliser Internet, etc. cansnt des apprentissages qui, comme le dirait
VYGOTSKY, nous ouvrent de nouvelles « zones de ld@pement proximal ».

c) Les compétences stratégiguebes, sont d’'un autre niveau. C’est étre capdtddapter a
chaque situation la réponse appropriée. On a baairgéléphoner, écrire, communiquer
par Internet, vaut-il mieux, dans une situationcjz@, ecrire a la personne, la rencontrer ou
demander a un intermédiaire d’'intervenir a voti@cel? Un expert, ce n’est pas seulement
quelqu’un qui a beaucoup de diplédmes, qui a lu beap de livres, qui a passé beaucoup
d'examens. C’est quelqu’un qui a vecu les probledaess toute leur complexité. Un expert
en chirurgie est quelqu’un qui a beaucoup opées possible des cas tres variés; un expert
en pédagogie est quelqu’'un qui a connu, vécu efoquieur beaucoup de situations
pédagogiques variées.

d) Les compétences dynamigue®st-a-dire celles qui mobilisent la personhes’dgit de la
motivation en général, ce pour quoi on va se paesig ou que lI'on va détester. Carily a
des choses qu’il faut détester : le racisme, llarence, la torture, I'injustice, ... Berthold
BRECHT, au plus fort du régime nazi qu’il exécrdisait

« Et pourtant, nous le savons bien :

La haine contre I'ignominie, Elle aussi défiguresriaaits.

Nos cris contre l'intolérance, Eux aussi rendenigaes nos voix.

Alors vous, qui nous voyez vivre et lutter, Quasdtémps auront changé,
Quand 'homme ne sera plus, Un loup pour 'lhomme,

Souvenez-vous de nous, Avec indulgence. »

Former des personnes tres compétentes dans lqaregtomaine, mais éteintes dans leur quéte
individuelle, dans leur souci d’apprendre, c’estare des anorexiques intellectuels.
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Cette architecture a la forme d’'une méche de fereparce que ces ressources constituent un
« outil » interne avec lequel ils vont « pénétréessnouveaux problémes, les nouvelles matiéres.
C’est par la motivation, le plus souvent, c’esth@ ghar cette pointe la plus acérée de la meche,
en acier widia, que I'on pénetre les nouvelles enasi. Et la motivation pénétrant le reste suit; la
motivation ne fait pas le travail & elle seule.

B. ORBITE 2 : L'APPRENTISSAGE ET L'EVALUATION

Le fait que nous ayons retenu « Apprentissage noat « enseignement » participe de cette
« révolution copernicienne », le mot de CLAPAREIH} remet au centre du systeme s(c)olaire
I'apprenant et non I'enseignant. Les enseignanis des électrons périphériques gravitant autour
du noyau central qu’est 'apprentissage.

Nous allons devoir jouer de plus en plus avec ®wilie ressources de I'apprentissage et de
I'enseignement. C’est pourquoi il nous parait utile rappeler la variété, la richesse des
méthodes d’'apprentissage des humains.

1. Six paradigmes d’apprentissage/enseignement

Considérons seulement six couples apprentissagégeesnent, on peut aussi dire six
« paradigmes » (ou modeles simplifiés, prototyp&yeur faire comprendre.

Exploration
Soutien
Expérimentation Création
Soutien Soutien
Imitation Pratique
Modélisation Guidage
Réception

Transmission

Dans chaque couple, la démarche du dessus estecéaifju’apprenant (en gras). Celle du
dessous, ce que fait le formateur (en italigueisSa barre horizontale, les trois paradigmes ou
le formateur a la plus grande part de linitiativel-dessus de cette barre, les trois couples ou
I'apprenant a l'initiative.

a) L'imitation



Depuis des millénaires, I'étre humain a appris gwnent par I'imitation. Il y a des choses
gu’'on ne peut pas expérimenter par soi-méme, neaileimient en observant autrui, par exemple
que « les précipices, cela démantele quand on tombardesd. Il vaut mieux I'apprendre par
autrui, si possible par oui-dire.

Pendant que l'apprenant imite, le formateur estckarge de la modélisation. Il n’est pas
forcément le modeéle lui-méme. Pensons a tous coeshessportifs dont la performance
personnelle n‘arrive pas a la hauteur de celle’atbléte qu’ils forment, mais ils ont quand
méme la charge de la modélisation. thachde basket ne peut pas jouer a lui seul les cing
joueurs d’'une équipe de basket, mais il a repéé&ega des enregistrements vidéo des matchs de
samedi passé, des extraits a montrer a ses jodguasd il y a intentionnalité (mais souvent ce
n'est pas nécessaire), le gros du dialogue pédagegidans l'imitation, consiste, pour
I'apprenant, a dir& Montrez-moi comment on fait ».

b) La réception

La réception (de la) transmission est un autre digim@e, qui existe lui aussi, depuis des
millénaires, en tout cas depuis l'invention du lagg, ne serait-ce que gestuel. La, la phrase
typique de I'apprenant estexpliquez-moi »C’est ce qui se passe dans I'enseignement, quand
on écrit des livres. Il y a communication, et unssage doit avoir été élaboré dans son cerveau
par I'émetteur.

c) L'exercisation

C’est ce qu'on appelle la « pratique systématiquew»le formateur « guide » (en anglais il
«coache»). Le formé dit« corrigez-moi, donnez-moi des « feedbacks » supenf@rmance ».
On voit qu'il faut, ici, que I'apprenant passe a&cke, a la pratique.

On comprend mieux pourquoi ces trois paradigmessars la barre de linitiative : parce que le
modele (dans I'imitation) n'est pas chez l'apprdngrarce que le discours transmis (dans la
réception) n’est pas élaboré par I'apprenant, pgueela progression dans les exercices (dans la
pratique) n’est pas congue par I'apprenant, maisepg@rmateur, le guide, I'entraineur.

* %

*

Dans les trois paradigmes du dessus, par contmale-mot de I'apprenant, c’estlaissez-
moi ».C’est lui qui a l'initiative :« laissez-moi explorer, expérimenter, créer ».

d) L’exploration

La phrase clé, ici serait Vous m’ouvrez votre bibliotheque ? Vous miew@a un museée ?
Alors laissez-moi feuilleter, laissez-moi visitee me faites pas un discoursGe n’est pas le
livre ou le musée qui fait qu’on est dans ce pamadi car on peut étre forcé a lire un livre du
début a la fin ou a visiter un musée sur le moddnsmission : on suit un guide qui nous dit
ce qu’il faut regarder, pendant quelle durée, ci fquit en penser, etc.

Certains musées, comme celui de la tapisserie geugaNormandie) ou celui du charbonnage
de Trembleur (Belgique), utilisent des casquesmgposent le rythme de marche A la station
27, vous voyez Guillaume le Conquérant qui ... stddéion 28, ... »Et chacun est « piloté » et se
déplace au rythme imposé par I'exposé. Au contralans I'exploration, I'apprenant dit :
« Laissez-moi consulter, dans la bibliotheque,Istgrnet ».



e) L'expérimentation

Le maitre-mot est ici faissez-moi expérimenter L’'expérimentation, elle, atteint, touche le
matériau. On peut explorer le musée du Louvre, maise peut pas y expérimenter. On a congu
des musées modernes, par exemple celui des Scetndes Techniques a la Villette, a Paris, ou
'on peut précisément « expérimenter ». On y dit Asseyez-vous ici. Essayez cet appareil.
Poussez a votre guise sur les touches du clavetrle monde observé réagit’est autre chose
que la Vénus de Milo que I'on ne peut méme passsare méme si, au départ les sculpteurs ont
fait leurs statues pour qu’on les observe tactilgme

f) La création

Nous apprenons beaucoup en créant, en inventantett'ement, parce que s’il n’y avait pas cet
aspect, nous ne ferions jamais que du passé !c@mne I'a dit Jean-Marie ALBERTINk le
futur ne se prédit pas, il se CONSTRUIT. L'histqicair se faire a besoin des hommes ».

* %

*

Ces grands modes d’apprentissage sont millénakes.néolithique, on imitait déja, on
transmettait déja, on explorait déja, on expérimiemtéja, ... Mais il est vrai que notre monde
moderne avec ses nouvelles technologies, y comgmiséducation, permet que ces six
paradigmes fonctionnent de facon plus efficaces pistématique, pour plus de monde. Pour ne
prendre qu'un exemple, grace au magnétoscope, ahnpaintenant imiter quelqu’un qui est
mort, ce qui, il y a encore un siécle était quasinm@possible.

2. Ambivalence et polyvalence mathétiques

S’il est une propriété qui semble étre caract@pistides étres humains dans leurs apprentissages,
c’est leur versatilité dans I'emploi des paradigmissplupart des étres humains sont capables de
sauter d’'un style a l'autre, et ils ne s’en priveas !

Par exemple, alors que vous étes en train d’exgligf)ORD 97 a un apprenant, celui-ci va vous
dire « Expliguez-moi », puis, au bout de deux nmesuie vos explications, « puis-je essayer moi-
méme ? », puis, planté dans une de ces manipuatibmebascule en mode transmission
« Comment fait-on pour ... ? ».

Avec Brigitte DENIS, nous avons appelé celmbivalence mathétiqu@u grecpuavBavw,
j'apprends}.

Outre les six compétences mathétiques que nousisat®survoler, les apprenants font preuve
d’ambivalence cette tendance a sauter d’un paradigme a I'aetrde_polyvalengec’est-a-dire
gu’ils en sont capables.

Cette polyvalence mathétique nous force nous, desdteurs, a une polyvalence didactique.
Quand les apprenants nous demandent de recevas,devons étres des (bons) transmetteurs;
quand ils nous demandent de s’exercer, nous deétomsles bons « coaches », etc.

1 Cela peut paraitre prétentieux, mais nous avmpgiieusement besoin, en formation, d’un mot pagmifier
« qui concerne l'apprentissage ». Heureusemepgiste une langue, le grec, qui est un peu notrgoc#ere
linguistique. Nous allons y puiser des ressouroesgétiques. Par exemple, « compétence mathétiquiest-a-
dire une compétence d’apprentissage, comme ilgsacdmpétences géographiques, chimiques, etc.



3. L’évaluation : un impérieux besoin d’édumétrie

Au cours de ces 80 dernieres années, la mesurgueatidn a puisé I'essentiel de ses concepts,
instruments et pratiques a la psychométrie. Depuis vingtaine d’années, I'édumétrie
développe des théories et des ressources permgdanecentrations docimologiques.

A l'évaluation normative (fondée sur la psychon&trilevrait se substituer de plus en plus
I'évaluation critérielle (fondée sur I'édumétried, I'évaluation sanctionnante et sommative,
I'évaluation formative et diagnostique, etc. Nowsrs développé ailleurs (LECLERCQ, 1997)
les implications de ce recentrage qui atteindronhiversité comme les autres niveaux
d’enseignement.

C. ORBITE 3 : STRATEGIES ET MEDIAS PEDAGOGIQUES

1. Les stratégies

Une stratégie est une certaine combinaison de euitssiparadigmes. Un exemple séculaire :
I'immersion totale. Vous voulez apprendre I'anglai¥ous allez passer un an de votre vie aux
USA ou en UK. Cette stratégie va développer deitiédtion (rien de tel que d’étre a Londres
pour entendre les milliers d’accents anglais d#fifiés), de la réception (probablement moins qu’a
I'école !), de la pratique, etc.

La stratégie de l'apprentissage par la résolutienpdoblemes (APP) comme la pratiquent
plusieurs facultés de médecine, par exemple Mahstnnet en oeuvre divers paradigmes. Le
paradigme évidemment de I'exploration, puisque étsdiants sont sensés aller dans la
bibliotheque pour glaner les informations; maissale paradigme de la transmission ne serait-il
que lorsqu’ils se partagent entre eux les fruitiedes explorations bibliographiques.

Le nombre de stratégies est infini, ou, ce quieetvpratiquement au méme, on n’aura pas méme
commence un recensement.

2. Les médias, et deux triples explosions
Que viennent faire les médias dans tout cela P-Negie ALBERTINI a largement inspiré mes

conceptions sur ce sujet. Nous sommes en traisidtas, en cette fin du XXe siécle, a une triple
explosion des besoins d’apprendre et a une trijposion des ressources d’'apprentissage.

a) La triple explosion des besoins d’apprendre

Elle touche tout le monde, tout le temps, partout.

Tout le monde aujourd’hui, a besoin d’apprendre. Arnould CLAUESSphilosophe de
I'éducation a I'Université de Liege, disait qu'auilisu du XIXe siécle, au plus fort de la
révolution industrielle, le monde a basculé. Avamimoment, il suffisait d’apprendre pendant la
premiere partie de sa vie tout ce dont on alladtralvesoin jusqu’a sa mort. On pourrait batir, a
partir de cet acquis, le reste de sa vie parcdeusnde autour de soi ne changeait pas. Nous
étions dans une monde « statique ». Désormais,smusies dans un monde « dynamique » : le
monde autour de nous change. Et Jean-Marie ALBERTAN remarquer avec ironie que « le
plus difficile a gérer, c’est notre ignorance, elle grandit en permanence ». Pendant que je



parle, des milliers de scientifiques, d’'artiste$jodmes et de femmes, inventent, créent des
choses qui augmentent notre ignorance.

Et, pour faire notre métier, ou tout simplementmp@&we des parents ou des citoydnss, ce qui
n'était pas le cas il y a encore un siécle oual gncore trente ans, tous, nous devons apprendre.
Et cela va poser des problémes économiques, ds.colt

Tout le temps On ne peut plus attendre les périodes de forma®m voudrait savoir, changer,
plus tot. Les réponses aux besoins de formatiovedoide plus en plus arriver « just in time »,
avec un « délai zéro », puisque le vocabulaireadpublité s’applique a la formation comme aux
autres entreprises humaines.

Comme le dit le poete Antonio MACHADO :

Nuestras horas son minutos Nos heures sont degesinu
cuando esperamos saber guand nous voulons savoir
y siglos cuando sabemos et des siécles quand avaRs
lo que se puede apprender, ce que nous vouliorgrsav

Partout, il faudrait que I'on puisse apprendre sur le lie@me du travail, et cela va donner lieu a
un accroissement de la servuction, de la priseharge de la production d’'une partie du service
par les bénéficiaires eux-mémes.



Tout le monde Tout le temps Partout (au travail)

l l l
Colits Just in time Lieux

|SERVUCTION EN FORMATION |

| MULTIMEDIAS INTERACTIFS |

Audio-Visuel Interactivité Télématique

b) La triple explosion des ressources d’apprerjessa

Elle se caractérise de trois facons : I'audiovisliglteractivité, la télématique, se combinant.
Internet est une combinaison des trois, chacungrtudtre décrit séparément, et leur intégration
se place dans le Multimédia Interactif (et on denaputer « Télématique »).

c) La place de la réflexion pédagogique

Ou sommes-nous, nous les enseignants universjtdaBs ce systéme ? Dans ce petit intervalle,
tout petit sur le transparent mais gigantesquegalité, entre la servuction dans I'apprentissage
et les multimédias éducatifs.

Entre les besoins de formation et les ressourtgs toute la réflexion pédagogique. Elle porte
sur les paradigmes, elle porte sur les straté@ikbs.porte, plus encore que ce qu’'on pourrait
croire, sur les objectifs : POURQUOI ? Pas seulgn@OMMENT ? Ou voulons-nous en
venir ?



d) Une recentration sur I'apprentissage

Je voudrais le résumer en une anecdote. Lorsqu&tudgants évaluent les enseignements, tres
souvent on leur pose des questions en termes d€BPRBUS (le COMMENT) : « Cela s’est-il
bien passé ? », « Le professeur était-il a I'hneéuse « Son cours oral était-il intéressant ? »,
« Son livre n’était-il pas trop cher ? », « A-ét# juste, équitable, dans les examens ? », ¢ A-t-i
été chaleureux dans les contacts ? ». Tout celapee des variables de processiailleurs
centrés sur I'enseignant, et on a tendance a ouldge variables de PRODUITS chez les
apprenants ! Au risque de conclure « cela s’é&st hien passé, mais ¢a n’a servi a rien », ou
« C'étaient les plus belles années de notre vipjus dur maintenant reste a faire parce que ce
gu’on y a appris n’avait pas de poids ».

Et, de plus en plus, dans nos questionnaires, mgastons des questions du genre «Les
objectifs qui étaient visés par cet enseignantestais des objectifs importants ? Que vous
partagez ? La question subsidiaire était « A vatrs sont-ils atteints ? » Et la je me tourne
vers Nérée BUJOLD car c’est le type de questionlgyeau Québec, trés tét a posée, tant aux
étudiants qu’aux enseignants, pour constater cagip, leurs avis divergent (BUJOLD, 1995;
RHEAUME, 1995). Les enseignants parfois considégemltdes objectifs tres importants ne sont
pas atteints, alors que ces mémes étudiants coasideux, que ces objectifs n’étaient pas
importants, donc ne devraient pas étre atteints.

e) La niche écologique de la pédagogie universit@itheure du multimédia

Tout est dans le trou ! Entre I'apprenant et kessources. Dans le schéma ci-avant, entre la
servuction en formation et les multimédias intefacA c6té de ceux qui parlent d’audiovisuel,
de bits, d’internet, de bandes, de bandes passalgeserveurs, de satellites, nous avons notre
spécificité a nous, qui est dans ce trou-la, datte miche écologique-la, et c’est la que nous
tissons notre réflexion.

Nous ne sommes pas des spécialistes du cablegmemithus ne sommes pas des spécialistes du
pentium. Nous sommes des spécialistes de cetantedntre le monde et I'apprentissage, des
spécialistes des paradigmes enseignement/appeg@isEt cela nous remet a notre place, non
centrale, de facilitateurs d’apprentissage.
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