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INTRODUCTION

John DEWEY (1859-1952), considéré comme le pérdadpédagogie du projet, concevait
I'enseignement comme une action organisée vers un but déclard?armi les « méthodes
actives » fondées sur les besoins et les initiatilas éleves, la pédagogie du projet propose aux
apprenant des réalisations concretes (par exemple la radbs d’'un journal), qui mobilisent
leurs activités en leur donnant I'occasion de s'aygier des connaissances(>OURNIER,
1996, 36).

BRU et NOT (1987) distinguent cing fonctions principales apkdagogie du projet. Trois

d’entre elles nous paraissent importantes a repenir I'application d’'une pédagogie du projet a

l'université :

« - une fonction de motivation : les éleves s'gegd dans des activités dont ils percoivent le
sens, et renouvellent leurs intéréts pour I'école ;

- une fonction didactique : le traitement des cassances et des compétences a acquérir est
resitué dans I'action du projet ;

- une fonction sociale : tout projet passe par orédiation avec des partenaires. »

Pour VASSILEFF (1997), créateur de I'Institut ded®gogie du Projet a Nantes, I'autonomie
devient la visée premiere de la pédagogie du pesjdormation. Ce courant semble s’affirmer
de nos jours comme étant le plus adapté pour dépetales attitudes et impliquer davantage des
individus ou des groupes (rapport final du CUNIG94).

Ce sont les principes de la pédagogie du projétsab l'utilisation des Technologies de
I'Information et de la Communication comme objetagprentissage et comme support
d’animation, qui sont a la base de I'approche « RIAR c’'est a dire « Projets d’Animations
Réciproques Multimédias », décrite ci-apres.

Le présent chapitre comporte deux grandes parties :

- Tout d’abord, un exemple d’application de la méthad travers du cours « Audio-Visuel
et Apprentissage » donné a 'université de Liege

A. Un exemple de la méthode des PARM - Projets difations Réciproques
Multimeédias

- Ensuite, la confrontation entre cette pratiguéaghéorie sous-jacente, sous forme de 12
principes, regroupés en 4 problématiques :

B. Une révision des rapports enseignés — enseignamseignement
C. Une révision des situations d’apprentissage

D. Une révision des objectifs de I'apprentissage

E. Une réinterprétation de I'acte d’apprentissage

! Cités par FOURNIER, 1996.
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A. UN EXEMPLE DE LA METHODES DES PARM - PROJETS D’A NIMATIONS
RECIPROQUES MULTIMEDIAS

Etape 1 : Vécu commun initial

Pour faire comprendre mieux que par des mots qogls ses objectifs, le professeur fait vivre
des expériences a des groupes de 30 étudiants {@a@mte pas dépasser pour des raisons de
disponibilité de ressources humaines et matérjel@s que les étudiants vivent ainsi durant les
premiéres séances du cours, c’est ce gu'ils vaet @nhenés, sur un autre theme et avec leur
propre scenario, a faire vivre aux autres.

Etape 2 : Manuel de référence
Il est acquis par tous. Ce sera la référence «mmx, mais dés le départ les étudiants sont
invités a consulter d’autres sources : livreschas, experts, documents audio-visuels, etc.
L’ouvrage comporte 7 chapitres abordant des matiéeles que la perception visuelle, la
polysémie de I'image, I'efficacité différentiellesl médias, etc.

Etape 3 : Choix d’'un theme

Les étudiants forment des équipes de deux. Chaqu@ee choisit un theme parmi ceux
présentés par le professeur. Les themes retemeprésentent qu’'une petite partie du cours.

Les thémes ainsi traités constitueront, pour I'@oidqui lira plus tard le livre de référence, des

« ancrages » dans sa mémoire épisodique (événett@ndt contribueront a rendre le contenu
moins abstrait.

Etape 4 : Initiation a Powerpoint
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Les étudiants participent & une formation collexiile base sur les possibilités de Powerpbint
(logiciel de présentation assistée par ordinateusur les manipulations €lémentaires : créer des
textes, scanner des images, créer des boutons kyperliens, etc.

Etape 5 : Conception du scénario et approfondissemede la matiére

Les équipes sont invitées a concevoir un scén&iardation de leurs collégues. Pour cela, elles
vont étre amenées (1) a « creuser », approfondimdtere choisie, a se reporter a d’autres
documents, a consulter des experts, etc. Cet éssarhent, a son tour, influencera le scénario
(2). Le scénario est soumis au professeur quiitgue tant quant au fond que quant a ses
aspects d’'interactivité pédagogique. Il donne adissiconseils techniques liés au projet.

Etape 6 : Approfondissement technique et réalisatiodu support

En cours de réalisation, des besoins techniques gmintus se font sentir (3). Les étudiants
recourent alors a des tuteurs, des condisciplesnadauels, des aides informatisées en ligne, etc.
Cet apprentissage autonome sera immédiatementmaipication pour réaliser leur projet (4).
Comme lillustre le schéma ci-dessus, le proces®usavail n’est pas linéaire, mais itératif : il
est caracterisé par de nombreux aller-retour éesrétapes.

2
@) Approfondissement
de la Matiere
Conception du
Scénario
(1)

Réalisation du
Support

©)

Approfondissement (4)
Technique

Etape 7 : Animation des collegues a l'aide de I'apigation informatique
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De maniere interactive, et en variant les strag@@nsmission, exercisation, voir chapitre 4),
I'équipe de deux étudiants fait vivre son scénaraeste du groupe. Les deux animateurs sont
actifs et complémentaires pendant cette demi-hagikecours » qu’ils prennent en charge.

Etape 8 : Allo-Evaluation

Evaluateur : Professeur Evalués :Magali et Pierre
| Critéres d'évaluation IiJote Etur | Justification
POINT DE VUE THEORIQUE
Contenus de la séquence 20
1 |Pertinence : 6 10 |- contenu respecté (Ch. 1, A)

- adéquation avec la matiére du syllabus (respect du

contenu, pas de confusion avec d’autres concepts) - quelques erreurs dans la compréhension

- exhaustivité du contenu de Cexpérience de GUBA (1964)

2 | Creativite : ) _ 7 10 |- reprise des exemples donnés dans le
gpport_ de nouvelles données, richesse des sy[[aEus
illustrations

- peu de recherche personnelle

Evaluateur : Fabian Evalués :Magali et Pierre
Critéres d'évaluation l{Jote Elrur | Justification
POINT DE VUE THEORIQUE
Contenus de la séquence 20
1 | Pertinence: 8 10 | Tout semble sy
- adéquation avec la matiére du syllabus (respect du trouver et tout
contenu, pas de confusion avec d'autres concepts) . N
- exhaustivité du contenu semble compris (a
part Guba pas
clair)
2 | Créativité : 5 10 Maga” et P ierre
apport de nouvelles données, richesse des n‘ont rien apporté de
illustrations neuf !

Avant de procéder a l'allo-évaluation, tous lesdé&nts lisent le passage du syllabus concerné
par I'animation qui vient d’étre vécue. L'allo-éuation est menée par le professeur et chacun
des étudiants sur une grille de criteres (voir essilis le début d'une telle grille) qui a été
présentée, débattue et négociée avec les étudiestte début du cours. Elle sera réajustée a la
fin du processus avec tous les participants. Caluétrons sont formatives, par les justifications
communiquées, mais elles sont également certifiesti

Etape 9 : Auto-évaluation

Evaluateur : Magali Evalués :Magali et Pierre
| Criteres d’évaluation l{Jote Elrur | Justification
POINT DE VUE THEORIQUE
Contenus de la séquence 20
1 |Pertinence: 9 10 |Je pense que nous avons bien
- adéquation avec la matiére du syllabus (respect du respecté et compris le chap. 1 point

contenu, pas de confusion avec d'autres concepts)

- exhaustivité du contenu A. Nous avons couvert I'ensemble de

cette matiére.

2 | Créativité : 6 10 |Nous avons surtout repris les
apport de nouvelles données, richesse des exemples du syllabus, car ils étaient
illustrations

trés clairs et suffisants pour
comprendre la matiere.
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Quelgques étudiants-animés tirés au sort aidentuchdes deux animateurs a effectuer son auto-
évaluation « éclairée de I'avis des consommateurs »

Grille d’auto/allo-évaluation en P.A.V.

Evaluateur : ...........cooooveiiininnn. Evalués @ ......o.oviiiii
| Critéres d’évaluation | Note |Sur |Justification
POINT DE VUE THEORIQUE
Contenus de la séquence 20
1 Pertinence : 10

- adéquation avec la matiere du syllabus (respect du contenu,
pas de confusion avec d’autres concepts)
- exhaustivité du contenu

2 Créativité : apport de nouvelles données, richesse des 10
illustrations

POINT DE VUE PEDAGOGIQUE

Conception du scénario 20

3 Pertinence : 10

- traduction pertinente de I'objectif dans le scénario
- agencement judicieux des activités en fonction de I'objectif

4 Créativité (sur le fond) : 10
- richesse et originalité de l'interactivité
- personnalisation de la séquence, des feedbacks, etc.

POINT DE VUE TECHNIQUE

Utilisation de Powerpoint 20

5 Pertinence : bonne exploitation des rapports textes/images, des 10
raccords (transitions), tempo, son (si pertinent !), recours aux
options les plus adéquates, pas de gadget pour le gadget, pas
perturber, lasser, distraire.

6 Créativité (sur la forme) : personnalisation, originalité des 10
arriere-plans, des raccords, des effets, etc.

POINT DE VUE METHODOLOGIQUE

Animation 20

7 Présentation orale : efficacité de la co-animation (répartition des 10
taches entre animateurs), qualité de I'expression, clarté, rythme,

8 Attention accordée a ce que les apprenants participent a 10
I'animation
POINT DE VUE DOCIMOLOGIQUE
Grilles d’évaluation 20
10 Proximité (de 0 a 10) entre mes cotes (auto-évaluation) et celles 10
des juges (LECLERCQ, JANS)
11 Pertinence de mes justifications 10
| Total | | 100 |

Etape 10 : Exploitation des évaluations

Chaque étudiant peut confronter sa propre évalugtes notes et ses justifications) a celles de
ses condisciples (leurs notes et leurs justificaficet a celle du professeur (ses notes et ses
justifications). Les discordances éventuelles (stisous-évaluations) font I'objet de discussions

bY

avec les encadrants et permettent a |'étudiant dendpe des décisions de stratégies
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d’apprentissage et d’auto-évaluation. Il arrivesaggie, lors de cette confrontation, le professeur
revoie son jugement ... Ou Son cours.
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B. UNE REVISION DES RAPPORTS ENSEIGNES — ENSEIGNANT-
ENSEIGNEMENT

Principe 1 : La révolution copernicienne en éducatin

Pendant des siéecles, les interactions entre ers#iget apprenants avaient pour centre
I'enseignant (sur une estrade, écrivant au tabldiappsant du micro, corrigeant en rouge, fixant
I'horaire, évaluant, etc.). Or plusieurs couranéspensée contemporains en psychologie et en
éducation (le behaviorisme skinnérien, le congtristhe piagétien, linstrumentalisme
vygotskien, le cognitivisme, mais aussi les travalexMONTESSORI, de CLAPAREDE, de
DECROLY, de FREINET, etc.) ont contribué, chacueux fagon, a placer I'apprenant au centre
du « systéme scolaire ». Ce renversement des@usii été appelé « la révolution copernicienne
de I'éducation » par Edouard CLAPAREDE.

McKEACHIE et al. (1986, 63) illustrent cette révon a leur fagcon « The best answer to the

guestion, ‘What is the most effective method ofhieg ? is that it depends on the goal, the
student, the content, and the teacher. But the best answer is, ‘Students teaching other
students’ .

\

Ter PE LA CLA.
POUR APP)?E/VPRE
LE SAVO/
oU MAT f RE

ESTRADE POUR
SURELEVER LE
SAVOIR DU
TABLEAU NOIR 14/ TRE
POUR FAIRE
REPETER LE
SAVo/rR DU
MAITRE

BUREAY POUR "’. -
ENFERMER
LE SAVOIR

24 MA/rkf - -

I o
Lv sAcUErTE ~ |
POUR IMPOSER

LE SAVOIR

f

Gl

1l

oU MA/fPE

{1

-
CANCRE *

POUR METTRE ]
EN VALEUR
LE SAVO/IR
OU MAITRE

FAUTEU/L
POUR ASSEOIR
LE SAVOo/R

DU MATTRE

nEN

Contrairement au dessin ci-dessus (extrait dese@alkrancais, 1977, n°179), qui illustre la

« pédagogie centrée sur l'enseignant », CélestiklRRT, dans les années 20 déja, brdle
I'estrade de sa classe d’école primaire provendlakeut la transformer en atelier, et donne a ses
éléves la responsabilité de se fixer des proj&ts,«dplans de travail », des horaires. Bref, il met
les éleves en position d’'acteurs. A eux de predéeeinitiatives ; a lui de les soutenir, de les y
aider !

The teacher is not any more
The sage on the stage
But a guide on the side.

Le professeur n’est plus
Le sage sur I'estrade
Mais le guide a portée.

! « La meilleure réponse a la question, ‘Quelldashéthode d’enseignement la
du but, de I'étudiant, du contenu et du professdais la deuxiéme meill

enselgnant aux autres étudiants. »

us efficace ?’ eet(npla dépend
eure réponse est ‘Les énidia

Ipl
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Principe 2 : De nouveaux roles pour I'enseignant

D’habitude, dans I'enseignement traditionnel, lggaant est un des supports de la transmission
d’'informations : il expose oralement, il écrit aableau, etc. Or, la révolution copernicienne est
tout aussi lourde de conséquences pour le formgteupour 'apprenant, désormais au centre du
processus d’apprentissage / enseignement.

De nouvelles compétences pédagogiques sont reqglidesmateur. Il devient un « facilitateur »,
un « médiateur », un « guide » dans l'orientaties dpprentissages. Etre facilitateur ne signifie
pas avoir une attitude totalement non directivem@e le souligne MEYER (1975, 433,s0n
réle se veut non directif, mais il a, en fait, udeection’ plus ou moins implicite [...] sa tache
est de faire que I'étudiant réussisse dans soneprajPour cela, il incombe a I'enseignant
d’exploiter et de créer des situations riches papprentissage.

Par ailleurs, il est frequent que I'enseignant aailené a chercher une solution en méme temps
gue ses apprenants. La relation éducative tradititm se trouve ainsi modifiée : I'étudiant a
I'occasion de voir apprendre quelqu’'un d’autre rieignant)! Il y a partage et production
réciprogue du sens.

VYGOTSKY avait défini la « zone proximale de déyglement » d’'une personne comme ce
gu’elle est capable de faire avec l'aide d’'une ewytius compétente qu’elle, ouvrant ainsi un
champ de développement autonome possible dantule fuisqu’elle pourrait se rendre capable
de le réaliser seule. Prolongeant cette idée de O¥EKY, BRUNER (1983, 277-279) a
développé le concept d’échafaudage, ou étayagar(glaisscaffolfing. Pour lui, I'enseignant
('éducateur) fonctionne essentiellement en deumpte Le premier temps estéfayageou le
formateur propose une « allonge » (échafaudagejepsar ce que l'apprenant a déja comme
compétences (ce qui impliqgue de diagnostiquer éagce ou I'absence de ces pré-acquis) mais
lui permettant de se prolonger, de se dépasses,didans « d’étre en surplomb par rapport a lui-
méme ». Le deuxieme temps estdésétayageou le formateur retire progressivement les
prothéses. SKINNER (1971) parle p@mpting(soufflage) et dganishing(estompage).

Nikos KASANTZAKIS? le dit dans des termes plus poétiques :

« [The ideal teachers ] « Les enseignants idéaux

use themselves as bridges over which  se transforment en ponts

they invite students to cross, guils invitent les étudiants a traverser.

then, having facilitated their crossing,  Une fois qu’ils les ont aidés a passer de l'autdées
joyfully collapse, les enseignants sont heureux de s’effacer
encouraging them et d’encourager leurs étudiants

to create bridges of their own. » a construire leurs propres ponts. »

Il importe que le formateur se tienaedtéde I'apprenant pour chercher avec lui en veiliane
pas faire écran entre I'apprenant et I'objet d’ampissage (MESNIER, 1996, 68).

Les éducateurs sont des jeteurs de ponts. \

2 Cité dans MILLIS et COTTELL (1998, 42).
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Principe 3 : Des renoncements nécessaires

1. Voir toute la matiére
Méme s'il était possible de « voir » en classedddOTRE matiere (celle de notre syllabus), LA
matiére (plus vaste) ne serait pas vue, et ménre nutiere ne serait que « vue ». Mais serait-
elle comprise ? Nous visons a doter les étudisggscdmpétences démultiplicatrices, stratégiques
et surtout dynamiques (voir chapitre 4) pour « wogette matiere par eux-mémes. Un professeur
de littérature regrette-t-il qu’au terme de segsples étudiants n'aient pas lu tous les livres ?

2. Atteindre la perfection
« Il vaut mieux avoir approximativement raison quécisément tort ». Il importe que les pas
soient dans la bonne direction, plutét que des ®atal géants dans le sens opposé. L'ceuvre
s’améliorera avec le temps, ne serait-ce que ppredes étudiants successifs y contribueront.
La recherche sur les médias (SCHRAMM, 1977) a ndowpw’il n'existe pas de méthode
supérieure a toutes les autres sur tous les plarig.a pas de solution pédagogique miracle.

3. Contenter tout le monde
Si I'on interroge les étudiants sur leurs préféesnen matiere de méthodes pédagogiques,
d’évaluation, de support audio-visuel, d’horairéc..eon débouche sur la diversité et les
incompatibilités. Il est impossible de satisfaifeacun sur tous les points. Alors, restons nous-
mémes en tant que formateurs et respectons au M préférences. Non pas que «la
meilleure méthode soit celle a laquelle I'enseigreaioit et qu’il pratique bien », mais parce qu'l
n’est pas possible d’obtenir de bons résultats ameanéthode a laquelle on ne croit pas et qu’on
utilise mal. Ceci n’exclut pas, bien sar, que lt@nne compte aussi de l'avis des étudiants.

4. Entreprendre sans risque
Changer de stratégie est toujours un risque. tll&aprendre, en comptant sur les étudiants pour
donner la vraie dimension a I'entreprise, car, cleafpis que nous avons misé sur leur esprit
d’initiative et leur créativité, que nous les avoesponsabilisés, nous n’avons jamais été décus.

5. Marquer a tous les coups
Les entreprises pédagogiques sont a la merci dadreigrain de sable, ou plutét, pour que le
succes soit total, bien des conditions doivent &raplies. Il est utopique de croire qu'on y
arrivera en une fois. L’expérience ici aussi estexssaire.

6. Croire que I'on peut s’en sortir seul
Pour encadrer 2 fois 30 étudiants, outre le prefasset son assistante, deux étudiantes-
monitrices, un technicien et un informaticien étai@ la disposition des étudiants, souvent selon
des horaires a la carte (par exemple le samedijedtanologie résout bien des problemes, mais
ne peut se substituer a I'expertise humaine et @apagnonnage« La technologie force
’'Homme a se spécialiser dans 'humaifFOURASTIER, 1971).

Renoncer au meilleur des mondes
n’est pas renoncer a rendre ce monde meilleur.

JANS, LECLERCQ, DENIS et POUMAY, Chap. 9 : ProjétAnimation Réciproques, 12/05/09 - page 10



LECLERCQ D.(Ed) , Pour une pédagogie universitdeejualité, 1998

C. UNE REVISION DES SITUATIONS D'’APPRENTISSAGE

Principe 4 : Apprentissages contextualisés et co4tstruction du sens

BARTH (1996, 25) envisage I'apprentissage commen «processus de participation
« authentique » dans un domaine donné [...] dans antexte partagé [... avgcune
compréhension commune du but de l'activité et degsodont on se sert, y compris les outils
intellectuels. L'apport de chacun, linteraction & « négociation du sens » permettent de
donner une signification a I'activité commune ».

Cherchant a traduire dans la pratique pédagogigumsception de I'apprentissage, BARTH a
développé la démarche des « scénarios pour la regtraction du sens ». Aprés avoir mis en
ceuvre auprés de ses éléves certaines séquencpeediggsage « pilotes », elle a proposé a des
enseignants en formation de réfléchir ensemble lssir conditions affectant le processus
d’enseignement-apprentissage. Cette réflexion camema permis a BARTH, d'une part,
d’affiner son modeéle théorique visant«avaloriser I'importance de l'implication affectivet
cognitive de I'apprenant dans la construction da savoir »(idem, 32), et d’autre part, de viser
un changement des conceptions et des attitudesedgsignants concernant le processus
d’enseignement-apprentissage.

Dans toute mise en ceuvre de PARM, les animateurerose fixer comme contrainte de
susciter des « apprentissages contextualisés s, gavi le processus de construction du sens
serait rendu laborieux. FRENAY (1996, 42) insisgalément sur cette idée de contextualisation
des apprentissages pour favoriser le transfertol@saissances.

Sous le concept desituated learning>, COLLINS et al. (1989) ont attiré I'attentionrdas liens
entre la cognition et les circonstances socialedede acquisition et sur leur utilité sociale
(BILLETT, 1996, 263). Ce lien peut étre illustrérdas animations multimédias congues par
deux des groupes de I'expérience de PARM sur lméhe Audio-Visuel et Apprentissage ».

Deux groupes avaient en effet choisi de traitertlitme de «la fiabilité des témoignages
visuels », theme classique spécialement étudie Q&TUS (1979). Ces deux paires d'étudiants
ont choisi de faire vivre a leurs condisciples dankmations dans des contextes différents, mais
dont ils ont chaque fois pesé avec soin la pertieaociale. Ainsi, un groupe a choisi le contexte
du témoignage en justice lors d’'un accident deideulation : ils ont donc photographié un
carrefour et mis leurs condisciples en situationt@aoigner : « le feu vert était-il allumé ? ».
L’autre paire a choisi le contexte d’'une enquéticigme (menée par Magnum — Tom Selleck) et
a posé des questions du style : « la chambre caitvle un téléphone ? ».

Dans ces deux exemples, le fait d’avoir « situ@pprentissage dans un contexte « parlant » aura
tres certainement favorisé la compréhension eitention chez les étudiants.

Apprendre, c’est donner du sens et le négocier
dans un contexte significatif.
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Principe 5 : Les deux moteurs d’'un projet : entrependre et chercher

Pour I'équipe de deux étudiants, mener un Projanhidhations Réciproques Multimédias, c’est
se dépasser, se projeter, s’extrojeter vers lessgaues « animés » que I'on éduque. ©ducere
en latin, signifie : « mener hors de »... (horssdaeéméme), conduire plus loin. Pour ce faire,
I’équipe va devoir entreprendre et chercher.

Or, I'entreprendre et le chercher (expressions deSMIER, 1996)« suscitent un apprendre
constant et diversifié fidem, 60), comme le déclarent d’'ailleurs dans detémoignages les
entrepreneurs et les chercheurs.

Pour MESNIER (1996, 62), le chercherc’estfaire des tours et des détours qui conduisent a
penser « a cOté.»La soif de connaitre du chercheur est associéenygsiere, au vertige, a
inconnu. Le motsavoir, issu du verbe latisapere a d’abord le sens d’avoir du godt, de la
saveur, puis seulement celui de comprendre. Désigadas l'origine, une activité en relation
avec le registre corporel du sujet, le savoir deivivre (MESNIER, 1996, 70).

Quant a I'entreprendre, il importe qu’il soit coong de succéx L'entrepreneurest homme de
résultat [... Or I'école] se centre surtout sur lasetrs et les lacunes. La joie ‘entrepreneuriale’
du succés est un sentiment trop peu partagé dans/érs scolaire »{idem, 68). Cet univers
scolaire, MIALARET (1986, 363) cherche a le tramsfer quelque peu ; pour cela, il invite les
enseignants a appliquer la « pédagogie de I'étoenemavec les apprenants (expression forgée
par LEGRAND). Habitués a se poser des questiontesmonde environnant et a y chercher des
solutions, les apprenants seraient ainsi formésvardr de vrais « acteurs de changement ». Ces
changements, sur quoi les faire porter ? Sur |B8gues eux-mémes ! On évite ainsi le piege de
projets consistant a produire des montages vidénegseront visionnés par personne ou des CD-
Roms qui ne seront utilisés par personne. Cet absidm « consommateurs » laisse I'entrepreneur
sans critere de qualité, sans incitant a I'excebberDans notre expérience, les produits (en
Powerpoinfl) ne sont pas développés pour eux-mémes maistanfian d’une consommation
par d’autres, dont I'avis sera un critére de succes

Ce qui pousse une personne a concevoir et mengrraoiess, ce sont la soif d’entreprendre et la
motivation a chercher. L'expérience de PARM tentévelller chez les étudiants ces deux
moteurs de I'apprentissage. D’allleurs, les étudiaux-mémes se rendent vite compte que les
volets « chercher » et « entreprendre » sont camgaiéaires. Ainsi, quand, au départ, nous
avions imaginé de confier I'aspect « recherche deudhentations et illustrations » aux uns et
'aspect « réalisation du produit » a d’autres, édsdiants ont - trés sainement - réclamé que
TOUS vivent les deux a la fois. Comme FREINET (1,963), ils ont refusé «le travail en
miettes ».

Refuser le travail en miettes,
C’est vouloir donner un sens a I'entreprise,
C’est vouloir se mettre en projet.
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Principe 6 : Expérience, culture et apprentissage

On l'aura remarqué, dans les Projets d’Animatioasiproques Multimédias, les étudiants vivent
des expériences a répétition, puisque chaque éguipaur but, non pas de transmettre de la
matiere, mais de « faire vivre une situation irgsesmte a propos de la matiere ». Ce vécu n'a de
sens que s'il est interprété via les concepts. RAIMRIERE (dans BARTH, 1996, 26), c'est le
concept qui éclaire I'expérience et lui donne sehsion l'inverse. Comprendre la réalité, c’est
linterpréter selon certains critéres « partagéBARTH souligne a ce propos l'influence de la
« culture » qui met a notre disposition des oumitsllectuels qui nous incitent a voir le monde
d'une certaine maniere et nous rendent difficilee upbservation individuelle idem, 26).
BRUNER (1991) défend la méme opinion dans son @evrau titre évocateurs ... car la
culture donne forme a I'esprit ».

Quelle place laisser a la creéativité ? Selon CLABS3975, 219), sk la civilisation c’est
'acquis matériel, moral, spirituel, social d’'un heu historigue déterminé, la culture est
compréhension, appréciation, réflexion, jugemeitiqure. C’est un acte permanent de I'esprit,
de l'individu qui s’applique aux réalités de la isation. L’éducation, elle, est la transmission,
d'une génération a l'autre, des techniques, desuakts, des références, des connaissances, du
comportement inspirés ou suggérés par la civil@ati>. Nous aurions envie d’ajouter :

« ... pour permettre & la nouvelle générationcter saculture », ou encore de rappeler cette
phrase de John Fidgerald Kennedy :

« Some look at what is « Certains considerent ¢esju

and ask ‘Why ?’ et se demandent ‘Pourquoi ?’

Others look at what could be D’autres considemmtjui pourrait étre
and ask ‘Why not ?’ » et se demandent ‘Pourquoipas

Dans la méthode PARM, les étudiants sont invitisienir un apport unique, a se dépasser, voire
a créer les concepts, a faire ceuvre de culture.

C’est le moment de signaler que la méthode PARMoa®de prétention hégémonique. Nous ne
pensons pas que tout curriculum doive fonctionnéeement selon ce principe. Nous suggérons
cependant que, chaque fois que les circonstancesrieettent (taux d’encadrement favorable,
ressources informatiques disponibles, horaire ctitvipf cette méthode soit envisagée. Son
isomorphisme avec les enjeux dans la vie professite plaide en ce sens. Il arrive en effet
souvent, dans divers métiers, de devoir préparerammation publique sur un sujet que I'on a
approfondi. Si des regles doivent toujours étrgisgipour ce genre de prestations, il est de plus
en plus attendu de l'intervenant une prestatiogimmaie sinon sur le fond, du moins sur la forme.

« L’'expérience n’est pas ce qui arrive a un homme
c’est ce qu’un homme fait de ce qui lui arriwe.

(Aldous Huxley)
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D. UNE REVISION DES OBJECTIFS DE L’'APPRENTISSAGE

Principe 7 : Ce qui est appris, c’est le processet non le contenu

L’obsolescence des connaissances rend les acqunteEnu de moins en moins importants. Les
acquis procéduraux, eux, peuvent espérer gardstatut plus permanent. Il importe donc, dans
la formation, de s’intéresser tout autant (si das p aux démarches qu’a leurs résultats.

La méthode des PARM met l'accent sur le développende processus (compétences

transversales) plus que sur I'acquisition de carggoompétences spécifiques). Ce qui est appris
par les étudiants au cours des séances, ce n'sssgudement la matiére (ici les liens entre

'audio-visuel et 'apprentissage), mais surtoué fiacon d’apprendre (ici en créant) et une facon
d’enseigner (ici en animant). Les étudiants son¢rg@a a se fixer un projet, a le planifier, a le

réaliser, puis a communiquer le fruit de leur tikgaleurs pairs... quatre étapes-clés dans un
processus d’apprentissage.

Communiquer aux étudiants ce principe de la pgorédccordée au processus d’apprentissage
(plus que la maitrise d’'un vaste contenu) nousipamgortant. En effet, étudiants et professeur
doivent étre conscients que le contenu du livreéference ne sera pas vu dans son entiéreté ; par
contre, la matiére abordée devrait étre traitéassimilée « en profondeur » par les étudiants-
animateurs ; elle devrait également étre mieuxrie@é par les pairs-animés que si elle avait été
simplement exposée de maniere transmissive.

A la fin du cours, bien des lacunes de contenusistigoont. C’est le propre de la méthode. On
peut en tirer parti en encourageant les étudianisetire en oeuvre des démarches d’auto-
apprentissage de ce contenu restant, le moment. idour S’engager dans un processus
d’apprentissage, il faut étre conscient d’'un besoin

Le processus d’apprentissage lui-méme est faciéité’équipe (de deux) est passée « de facon
accompagnée » (grace au suivi de I'enseignant sedgessistants) par les diverses étapes d’'un
processus d’auto-apprentissage : fixation d’un girofapprentissage et d’'un plan (définition
d’objectifs particuliers et de stratégies étantrdonertaines contraintes contextuelles), passage a
I'action, auto-évaluation des résultats et regafatéventuelle (LECLERCQ et DENIS, 1995).
Bien sdr, ce processus s’est fait « de fagcon acagmge »... Il devrait faciliter 'engagement des
étudiants dans un nouveau processus du méme type.

Dans l'expérience de PARM, ce qui importe, c’esh rsgulement I'animation qui résulte du
travail créatif des étudiants, mais surtout le draeréatif lui-méme avec ses apprentissages
concomitants. Le message transmis aux étudiants camrours pourrait s’exprimer aussi de la
facon suivante : « L'illettré de demain ne sera pas celui qui nét g@s lire, mais celui qui
n'aura pas appris a apprendre(A. TOFLER, 1991).

L’important, c’est le processus d’apprentissage
c’est d’étre capable d'apprendre a apprendre
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Principe 8 : Le rapport au savoir et I'enjeu du transfert

Placer les étudiants par paires en situation dedt@urs, c’est leur attribuer la charge de
sélectionner les contenus et de déterminer lesiilsiedonc de se situer par rapport aux savoirs
disponibles : lesquels méritent d’étre transmigyrgooi et comment ? C’est par cette attitude
réflexive et constructive face au savoir que I'émtl a davantage de chances de transférer ses
acquis. Mais que va-t-il transférer ? Des proces$es contenus, les deux ?

Dans le cas des PARM, le transfert des contenusnestageable car, méme si peu de contenus
ont effectivement été abordés, ils devraient étagneés s'’ils ont été travaillés en profondeur et
mis en contexte, deux conditions qui favorisertrdasfert des connaissances (FRENAY, 1996).
De plus, le fait que certains contenus et concaiptst été présentés a différentes reprises et dans
différents contextes (par les divers groupes) deviaciliter leur rappel et une nouvelle
exploitation. Néanmoins, un transfert de connaissars’avérera plus ou moins difficile selon
gu'’il concerne une situation-probléme éloignée mchpe de la situation initiale.

Par ailleurs, les processus sont également trafdédr et constituent un des défis de la méthode
PARM Le réve de tout pédagogue est que l'étudiait capable de transférer le type de
démarches mises en oeuvre (étapes du processts-dfgarentissage, utilisation de compétences
transversales, etc.). Cependant, méme si certam@pétences de ce type sont effectivement
observées, ceci n'assure pas leur transfert auigqueat

Ici aussi, on pourrait présumer que la répétitiogs csituations (PARM vécues en tant
gu’'animateur et animé) induira une automatisatianrecours aux compétences visées. Divers
auteurs ont cependant montré que le transfert deepsus, par exemple de résolution de
probleme, est loin d’étre toujours automatique éégalisé. Ainsi, méme si des apprenants ont
atteint le stade des opérations formelles, ils rettant pas nécessairement en ceuvre les
mécanismes les plus complexes, mais agissent de fiifférente selon le contexte (RIEGEL,
1976 ; FISCHER, 1980 ; FLAVELL 1982). Autrement die développement cognitif doit étre
envisagé selon une perpective multilinéaire et exdntlisée (CRAHAY, 1984). La possibilité
d'apprendre et de transférer les étapes d’'une admate résolution de probléme (par exemple
celles de POLYA, 1957 ou celles de LECLERCQ et DEN1997) indépendamment d’un
contenu n'a pas encore été prouvée. En fait, sipcegipes directeurs sont intéressants a
communiquer aux apprenants, leur apprentissageutaosntexte fonctionnel reste de mise.

BRUNER (1986, cité par BARTH, 1996, 36) soulignenfeu de I'acquisition d’'une attitude
réflexive par rapport au savoir :

« Si le jeune ne réussit pas a développer unaid#tigue j'appellerai une intervention réfléchie
face au savoir rencontrée, il va continuellementrepéle I'extérieur vers l'intérieur - le savoir va
le contrler et le guider. S'il réussit & développee telle attitude, c'est lui qui va contrler et
seélectionner le savoir selon ses besoins ».

Réfléchir au savoir
pour viser le transfert.
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Principe 9 : Des outils pour penser et agir

On reconnait le professionnel a ses outils. A c@deur rdle d’instrument d’expression, les
médias sont aussi des instruments de rechercherigant la servuctioh Dans la perspective

« instrumentaliste » tracée par VYGOTSKY (1931)miporte de doter les étudiants de ces outils
modernes de pensée et d’expression culturels qudestechnologies de I'information et de la
communication (T.I.C.). Pour cet auteur, kedéveloppement des fonctions psychiques
supérieures »est un «processus d’acquisition des instruments de dévelmgnt culturel et de
pensée : la langue écrite et parlée, le calcutjéssin »(1931, 37).

Dans son texte ke probleme de I'enseignement et du développementaha 'age scolaire»,
VYGOTSKY (1933) critique la conception qui étaibed la plus répandue en psychologie, selon
laquelle I'apprentissage suit toujours le dévelopget : « le développement doit atteindre un
certain stade, certaines fonctions doivent arrigematuration avant que I'école ne commence a
enseigner a I'enfant des connaissances et desutdsty96).

Défendant le point de vue diamétralement opposéGUYSKY considere que Le seul bon
enseignement est celui qui précede le développemélitO). Ainsi, « 'apprentissage de
I'écriture /.. ouvre une série de nouveaux cycles de développenieme grande
complexité... ¥113). Ce renversement de perspective mériteréitred appelé « Révolution
vygotskienne ».

Nous avons adopté le point de vue du psychopédagagse en ce qui concerne linitiation a
des instruments d’expression que sont les logidelsureautique classiques.

Durant 'année académique 1997-98, en premiereeadeda licence en Sciences de I'Education
a l'université de Liege, secondés par des « éttedi@moniteurs », nous avons assuré 3 cours de
30 heures (voir ci-dessous). A I'occasion de chateites cours, les étudiants ont été amenés a
apprendre un progiciel différent, exploité direcezrin(développé, déployé) dans une production
précise par I'apprenant :

Cours Progiciel appris Production de I'apprenant

L400-Technologie de | WORDO (traitement de texte) Rapport sur une expérience d’auto-
I'éducation formation.

L401-Evaluation et EXCELO (tableur, grapheur et calculs | Traitement et présentation des données de
docimologie statistiques de base) I'expérience ci-dessus.

L406-Audio-Visuel et | POWERPOINT] (création de diapositives Animation d’un groupe a l'aide d’'une
Apprentissage multimédias) présentation assistée par ordinateur.

Version 97 : avec hyperliens

Les compétences ainsi développées chez ces éwmidiant du niveau « démultiplicateur » de
notre architecture des compétences (voir chapjtre 4

C’est apprendre qui permet de se développer,
au moins autant que linverse.

3 Néologisme pour « Production de services ».

JANS, LECLERCQ, DENIS et POUMAY, Chap. 9 : ProjétAnimation Réciproques, 12/05/09 - page 16



LECLERCQ D.(Ed) , Pour une pédagogie universitdeejualité, 1998

E. UNE REINTERPRETATION DE L'ACTE D'’APPRENTISSAGE

Principe 10 : La confrontation d’idées

De nombreux auteurs (DESCAVES, 1992 ; DOISE et MYGENY81 ; JOHNSON, JOHNSON
et HOLUBEC, 1988 ; LATOUR et WOOLGAR, 1988 ; MUGNY985 ; SLAVIN, 1985),
prolongeant les travaux de PIAGET sur la « décéotra», ont souligné l'aspect décisif du
« conflit de centration », des conflits socio-caimidans la construction du savoir. LATOUR et
WOOLGAR par exemple parlent du « champ agonistique », celui des controverses, d
rapports de force, et des alliances [...]. Pour pengemporte de lutter contre un obstacle [...]
Le conflit socio-cognitif se révele tres aidantdgu’il faut se départir d’habitudes de pensée
pour accéder a de nouvelles connaissances. La pecésdes autres aide chacun a amorcer ce
difficile changement fMESNIER, 1996, 66).

La problématique de I'apprentissage collaboratift gmrticulierement d’actualité dans
I'enseignement universitaire (BLONDIN, 1996 ; FREKAL996 ; GIBBS & JENKINS, 1992 ;
KAGAN, 1985). Citons, entre autres, leProblem-Based Learning expérimenté a l'université
de Maastricht (VAN DER VLEUTEN et WIINEN, 1990)expérience des « équipes autogérées
d’apprentissage coopératif » instituées a l'unikérdu Québec a Montréal (BLONDIN, 1996) et
celle des dopic Teams de l'université de Californi&iverside(dKAGAN, 1985).

La robotique pédagogique (DENIS, 1993 ; BARON etNIE 1995) tire également parti du
bénéfice des conflits socio-cognitifs en faisaavailler les étudiants par paires. lls doivent iains
s’accorder sur le projet, sur les moyens de ldsgralet sur toutes les solutions techniques pour
ce faire.

Enfin, deux autres méthodes organisant la conftiontales points de vue entre apprenants ont
été développées et mises en application a l'urii¢edie Liege par LECLERCQ.

La premiére est la méthode des cas programmésifeimalogie, en prévention des assuétudes et
en conflits scolaires) qui mettent systématiquenmemtceuvre des débats sur les réponses a
apporter dans des questions cliniques (diagndk#capie, pronostic). Les résultats des premiéres
expériences (ROMMES, 1997) font clairement appaajtie la communication entre étudiants
sur des points de matiere problématiques favoresecties débats d’'idées et, par conséquent, une
meilleure maitrise du contenu. La subtilité des noméenes d’influence du groupe sur les
convictions a également été mise en évidence rriveafréequemment qu’aprés le débat, les
personnes ne changent pas d’avis... mais elles chargeconviction avec laquelle elles
'émettent (LECLERCQet al., 1997, 604). Ces améliorations ne sont néanmoicslal@es que
grace a une production (probabilités subjectivasiyiree analyse (spectrale) tres nuancée des
réponses.

La seconde méthode, le LQRT-SAFE (Lecture-Questitémonses-Test - Systeme Adulte de
Formation et d’Evaluation) présenté au chapitree€ourt aussi a la confrontation d’idées entre
apprenants ayant lu la matiére au préalable. Lissns de cette stratégie reposent sur I'intérét
des conflits socio-cognitifs.

« On pense comme on se heurte. »

(Paul Valery)
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Principe 11 : Le désordre : un passage bénéfique ?

C’est par rapport aux actions possibles sur unta@jje se constitue d’abord chez I'apprenant la
conceptualisation de cet objet. PIAGET I'avait mér propos des petits enfants, pour qui il y a
d’abord tout ce qui s'avale (opposé a ce qui neadéapas), puis les concepts s’affineront : ce qui
se suce, ce qui se leche, ce qui a un golt swdée edc. L'enfant en témoigne lui-méme dans ses
définitions verbales : une chaise c’est « pours£as », un verre c’est « pour boire », une montre
c’est pour « regarder I'heure ».

« Connaitre un objet, c’est agir sur lui et le tefiormer » (PIAGET, 1969, 47). D'ou
limportance des laboratoires. Le « désordre dwraioire » résulte de l'activité. Le terme
laboratoire I'indique d’ailleurs dans son étymomgiles objets y sont travaillés ; le laboratoire
n’est pas un musée.

« La réalité scientifique est une poche d’'ordreéeré partir du désordre. Le laboratoire génére
lui-méme du désordre a I'intérieur de ses murs..désordre doit étre considéré comme la régle,
et 'ordre comme I'exception f ATOUR & WOOLGAR, 1988, 266).

Selon PIAGET, pour gu'il y ait adaptation intellige, et donc évolution du sujet, un équilibre
entre assimilation et accommodation est nécessa@esont les désequilibres venant des actions
et des interactions de I'individu sur son envirameeat qui I'obligent & dépasser son état actuel
et & chercher quoi que ce soit en des directionsveltes [...] ; les déséquilibres constituent un
facteur essentiel, en premier lieu, motivationn@PPAGET, 1975, 12).

Notons que, selon I'hypothése d’ATKINSON (1964)ple déséquilibre engendré par la tache
est grand (tache difficile), plus I'état d’équildtion qui en découle suite a son accomplissement
est renforgcant (LECLERCQ, 1988). La motivation ar agrait le produit de l'attraction de la
tache et de la probabilité de succeés et ce pradudit maximal pour les taches de difficulté
moyenne (50% de chance de réussite). Remarquoesdapmt que si un probleme s’avére trop
ardu, le sujet risque de supprimer la situatiorfltnelle plutét que de la dépasser (BERLYNE,
1966).

Dans I'expérience de Projets d’Animations RécipexjMultimédias, la période de désordre
correspond a la phase de conception et de réalisdti produit multimédia, phase nécessaire a
une « rééquilibration majorante ». Comme I'a sm@i®IAGET, les opérations mentales sont des
actions intériorisées. Il en a donné les premigmmples célébres : I'opération d’addition est
l'intériorisation du geste qui rassemble, cellesdastraction, du geste qui retire, celle de divisio
du geste qui coupe, celle de multiplication du @egti reproduit. Une part importante donc de la
conception de I'animation consiste a imaginer comrmendre les « animés » actifs. Attention :
« L'activité ne se réduit pas a l'action matériellee qui serait omettre un aspect-clé de la
construction cognitive du sujet, le passage d'untoa physique a des opérations mentales,
selon un processus d'intériorisationMESNIER, 1996, 53).

Comme les chercheurs et les entrepreneurs, lessrapps ont a vivre... une forme de
« réconciliation de la main et du cerveayidem, 63).

Ad augusta, per angusta

* Expression latine signifiant « Vers des butsgitameis ggr des voies étroites ». C'était le motakse des conjurés
au quatrieme acte d’Hermain (de Victor HUGO). Qarrive au triomphe qu’en surmontant les difficultés
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Principe 12 : Laisser du temps a I'incubation

Sous le sous-titre « Laisser du temps au tempABIGIET et DE MONTBRON (1998, 134)
déclarent :

« On n'apprend pas une langue par mémorisationsrb&n par familiarisation, imprégnation.

L’apprenant se retrouve dans la situation d’'un ertfdl doit d’abord se débrouiller, apprendre

en écoutant, parfois en devinant. Il commence fiarpségner inconsciemment de la langue.
Puis il apprend a comprendre, de facon encore passi s’efforce alors de s’exprimer, d’abord
maladroitement, puis avec davantage d’assurancénkih parvient a traduire sa pensée, avec
toutes ses nuances, dans la langue qui est désefangienne. »

Nous fonctionnons par confrontations de nos reptétens a des connaissances.

Pour RICHARD (dans FRENAY, 1996, 48), les repréatoms sont des ... constructions
circonstancielles faites dans un contexte partexudit a des fins spécifiques. [...] La construction
de la représentation est finalisée par la tachi@aetature des décisions a prendre. »

« ... alors que les connaissances, contrairement raprésentations ne sont pas liées a des
situations spécifiques mais stabilisées en méndolioag terme XFRENAY, idem).

La plupart du temps, les corrections des représentaou des connaissances erronées se font a
linsu des formateurs. Seules quelques-unes deadsisions affleurent. Ainsi, la petite fille a
qgui on demandait d’apporter I'entonnoir, et quéaondu «Tu ne préféres pas I'ento rou@e».

Donc, a coté des centaines de mots que nous nSlisb y en a des milliers que nous
« incubons ».

De méme, dans notre culture occidentale, nous senpaeptivement exposés a des formes
géométrigues canoniques. Ainsi, nous rencontronset¢éangle « d'or » dans les écrans de
télévision, les cahiers scolaires, etc. Il en vardane pour les carrés, les triangles isoceles, etc.
Au chapitre 4, nous avons attiré I'attention, denparadigme 1, sur I'imprégnation dgmuli
perceptifs (ici sonores, visuels).

Dans I'expérience de PARM, les étudiants sont d@exposés au modele d’animation, en tant
gu'animés. Ensuite viennent les étapes de conceptiale réalisation au cours desquelles les
étudiants continuent a incuber les modeles véces.discussions avec le professeur permettent
un recadrage des expériences passees.

S’imprégner et incuber :
un nécessaire investissement en temps
pour un ancrage fort des apprentissages.
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F. DISCUSSION

« Nothing ventured, nothing gainet dit le proverbe... Cependant, mettre en place dejetr
d’Animations Réciproques Multimédias (PARM) implEjge surmonter une série d'obstacles,
les mémes que ceux qu'énumere BARTH (1996, 34)opqe de son « Scénario pour la co-
construction du sens ». Pour elle, les raisongsistances chez les enseignants sont :

le conditionnement lié a leur propre histoire stela

les enjeux de pouvoir : I'enseignant est celuisuii.

une formation insuffisante a ce type de pratiques.

I'effort considérable que cela demande : il estsplapide d’exposer le savoir a apprendre
pour qu’il soit mémorisé plutdt que de créer destextes « authentiques ».

le manque de reconnaissance par les autoritéSi:cette reussite [de l'innovation] ne se
traduit pas par le soutien de I’Administration éautres acteurs du systéeme éducatif, si elle
ne permet pas d’'organiser la classe, le tempsstredes d’évaluation en conséquence, ce
n'est pas un choix rationnel de s’investir de latso C’est une question d’« économie
cognitive » selon les termes de David PERKINEBBARTH, 1996, 34).

6. les théories implicites qui fondent les pratiquédagogiques« Si les enseignants percoivent
le savoir comme un « contenu » statique qu'il fdlabord « apprendre » - pour savoir
eventuellement l'appliquer ensuite - quelle raisagraient-ils de faire I'effort de le
transformer en une fagcon de connaitre (fdem, 35).
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A ces résistances partagées avec BARTH, il convigen ajouter qui sont propres a notre
approche par Projets d’Animations Réciproques hétias :

7. I'ampleur de l'investissement technique et de lanfation appropriée : dans notre cas, la
formation de I'enseignant a un logiciel de préstoa(PowerPoint).

8. le surcroit d’'incertitude engendré par la technigleepossibilités de pannes, la nécessité de
tests préalables, etc.

On connait le fameux aphorismeéeach as taught (on enseigne comme on a été enseigné soi-
méme). Le vécu comme apprenant lors de la formatitiale est donc crucial. Tant que les
formateurs n’auront pas vécu eux-mémes ces sitgtimovantes, leurs réticences perdureront.
Pour franchir ces obstacles, vaincre ces réticehimes compréhensibles, de nombreuses pistes
restent a creuser. Certaines, radicales, propasentefonte totale des systemes et un nouveau
départ. Notre contribution, au travers de la mé&hBARM, est plus modeste, mais sans doute
aussi plus sécurisante et plus compatible avestiestures existantes. Elle consiste a faire un pas
vers une approche de I'éducation centrée sur l&apprt. Nos futurs formateurs auront vécu... et
feront vivre.

Il faut avoir déja nagé dans I'innovation
pour oser s’y plonger.

® Qui ne risque rien n'a rien.
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