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NOTE LIMINAIRE : NOS ANCRAGES 

Avant d’entrer dans la problématique annoncée, nous souhaitons préciser les ancrages de 
notre travail et ses points de départ.  

Notre intérêt pour la professionnalisation des accompagnateurs de développement1 a plusieurs 
origines, dont nous citerons les deux principales : 

- D’une part, la difficulté de gérer l’ampleur prise en quelques années par l’équipe du LabSET. 
Depuis l’émergence de cette équipe, détachée en 2000 du Service de Technologie de 
l’Education (D. Leclercq) de l’Université de Liège, sa croissance a été permanente. L’équipe, 
de 10 personnes, menait en 2001 quelques projets qui entraient clairement dans une même 
ligne d’actions. Le cap était commun et les personnes le partageaient sans peine. Les 
membres de l’équipe connaissaient leurs compétences respectives. 

Début 2003, l’équipe comptait 26 personnes qui se connaissaient moins. Elle devait faire 
face à des engagements permanents, des projets plus diversifiés, un cap plus difficile à 
percevoir pour certains et le besoin grandissant d’une gestion de personnel spécifique. 
L’équipe devait mieux définir ses actions, ses objectifs, ses valeurs, sa raison d’être. Elle 
en a d’ailleurs cruellement pris conscience lors de la révision de son site Web, qui l’a forcée 
à communiquer vers l’extérieur… et donc à mieux se définir de l’intérieur. 

- D’autre part, la nécessité de participer au positionnement de l’Université de Liège (ULg) en 
pédagogie universitaire. En effet, le LabSET s’était vu confier par l’institution un budget 
interne pour organiser une première formation qualifiante qui portait sur la « pédagogie 
universitaire ». Il était donc nécessaire de visibiliser nos connaissances et nos pratiques en 
la matière, permettant ainsi à l’ULg de faire preuve de contributions scientifiques à ce 
champ de recherche.  

C’est ainsi qu’est née notre action, poussée aussi par un intérêt personnel pour ce champ et un 
attachement tout particulier à l’équipe du LabSET. Nous avons ressenti le besoin de préciser 
notre domaine de travail, de formaliser nos démarches de formation collective interne, de 
mesurer l’impact de nos actions, de nous positionner dans ce champ de la pédagogie 
universitaire et d’y écrire nos avancées. Certains de nos collègues, dans d’autres universités, 
rencontrent des défis similaires et nous avions l’espoir que nos recherches, à condition de les 
formaliser de part et d’autre, nous fassent mutuellement progresser. 

Le présent travail est centré sur l’action, né des besoins d’une équipe et profondément ancré 
dans la pratique de terrain. Il s’en détache pourtant souvent, pour tenter de faire le point, de 
nourrir nos recherches d’apports externes et de permettre ces ponts entre équipes, ces 
dialogues avec des collègues belges ou  étrangers. Mais il revient ensuite vers l’équipe pour 
réinvestir, remodeler la pratique autour de ces nouvelles réflexions. 

Notre travail se veut utile à un champ de recherche : la pédagogie universitaire.  

Il se veut utile aussi à un type d’équipe qui s’avère être en pleine explosion au niveau 
international : les équipes d’accompagnateurs de développement, appelés développeurs aux 
Etats-Unis ou conseillers pédagogiques dans certains pays d’Europe.  

Ce travail se veut enfin utile à une équipe en particulier : celle du LabSET-ULg, dont nous 
avons vécu la naissance et à laquelle nous appartenons.  

                                                             
1 Cette expression sera définie dans nos cadrages, en page 1-19 



 

NOTES STYLISTIQUES 

Dans le souci de présenter aux lecteurs les textes authentiques auxquels nous nous référons, 
nous avons conservé la version anglaise de certaines des citations mentionnées. Elles 
apparaissent en italique. Les textes que nous reproduisons en anglais sont toujours originaux. 
Quand l’enjeu d’authenticité nous a paru moins fondamental ou que de trop nombreux 
changements de langue auraient nui à la compréhension, nous avons produit une traduction 
française. 

La plupart du temps, nous nous efforçons de mentionner le prénom d’un(e) auteur(e) lors de la 
première occurrence de son nom. Ce procédé a pour but de faciliter sa recherche ultérieure 
sur Internet. 

Lorsqu’il est utilisé pour désigner des personnes de l’équipe du LabSET, le terme 
« accompagnateur » sera mentionné au masculin. Il désigne pourtant autant de femmes que 
d’hommes mais conserver le masculin nous permet, dans une si petite équipe, de plus 
facilement préserver l’anonymat des personnes. 

Nous avons aussi pris la liberté d’utiliser le terme eLearning pour désigner de façon générale 
un apprentissage qui fait usage de l’Internet. Ce terme n’est pas encore au dictionnaire de la 
langue française mais il est déjà largement répandu. Parmi les trois graphies rencontrées 
usuellement pour ce terme, nous choisissons « eLearning », qui distingue par une majuscule le 
mot principal (« learning ») mais ne le sépare pas par un tiret du « e », ce qui met, selon nous, 
inutilement en valeur le « e ». Nous traitons eLearning comme un terme français et ne lui 
appliquons donc pas la règle de l’italique.  

Le terme email, par contre, communément utilisé pour désigner le courrier électronique, 
figurera en italique pour marquer son appartenance à la langue anglaise. 

L’expression Système d’activité sera toujours orthographiée avec une majuscule au mot 
Système pour en souligner la référence au courant systémique, le mot activité étant maintenu 
au singulier pour en conserver la portée générale (« l’activité »). 
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1.1 INTRODUCTION 

La qualité de l’apprentissage des étudiants dans l’enseignement supérieur nous apparaît comme 
un véritable enjeu de société. Les problématiques de l’échec scolaire, du manque de 
qualifications déploré par les entreprises, de la recherche d’une rentabilisation optimale des 
moyens financiers et humains consacrés à l’éducation et de la citoyenneté, de l’insertion des 
individus dans la société ne sont que quelques exemples de ces enjeux très étroitement liés à 
la qualité de l’apprentissage. 

Associé à cet enjeu vient celui de la qualité de l’enseignement. A l’université, une prise de 
conscience est aujourd’hui amorcée : les enseignants sont de plus en plus appelés à ajouter une 
corde à leur spécialité disciplinaire : on leur demande de devenir aussi des professionnels de 
l’enseignement de leur discipline. Un second métier, en quelque sorte, vient s’ajouter au 
premier, avec soudain les exigences d’un double professionnalisme. 

Le professionnalisme, selon Bourdoncle, est « l’état de ceux qui manifestent leur adhésion aux 
normes résultant de la transformation de l’activité en profession, telle que respect des règles 
collectives, conscience professionnelle, exigence d’efficacité. On pourrait appeler le 
processus conduisant à cet état la socialisation professionnelle, pour éviter de reprendre le 
même mot de professionnalisation et souligner l’acceptation et le partage des valeurs et des 
normes d’un milieu qu’implique le terme socialisation » (Bourdoncle, 1991, 76, in Beckers, 2005, 
25). Pour aider les enseignants à faire face à cette nouvelle exigence d’une socialisation 
professionnelle (ou professionnalisation) dans le champ disciplinaire de l’enseignement et de 
l’apprentissage, de nouvelles fonctions émergent au sein de centres internes aux universités. 
Les « développeurs », ou « accompagnateurs de développement », vont soutenir les 
enseignants dans leur spécialisation vers des niveaux de professionnalité enseignante de plus 
en plus poussés. 

En conséquence, ces accompagnateurs, eux aussi, sont appelés à se professionnaliser. Ils se 
questionnent sur leur fonction et tentent de seconder au mieux les enseignants. C’est le cas 
des accompagnateurs du LabSET, groupe cible des actions décrites dans ce travail. Nos 
questions de recherche étudieront l’impact de trois actions visant leur professionnalisation.  

Le présent travail propose quatre cadrages successifs, qui entreront de plus en plus 
profondément au sein de la pédagogie universitaire. Partant de la notion de 
professionnalisation dans l’enseignement, puis dans l’enseignement supérieur, nous choisissons 
une gradation du plus englobant au plus local, menant jusqu’aux activités quotidiennes des 
« accompagnateurs de développement » des enseignants. 

Notre « partie théorique » sera, par choix, répartie. Pour faciliter la lecture, nous avons 
préféré rassembler certains apports théoriques dans cette Partie 1 nommée « Cadrages », 
mais de n’approfondir d’autres points théoriques spécifiques qu’aux endroits où ils sont 
directement mobilisés, à savoir en début des Parties 3, 4 et 5. Ces « apports théoriques 
spécifiques », centrés sur les rôles des accompagnateurs, sur leur formation et sur la 
problématique du transfert, y précèdent chacun de nos apports empiriques. Cette articulation 
de nos différentes parties sera détaillée en Partie 2, page 2-103 et suivantes. 

Outre leur aspect descriptif, ces cadrages sont aussi analytiques et présentent souvent sur 
une réalité complexe un point de vue nécessairement orienté. Ils ne se veulent en aucun cas 
exhaustifs : nous avons choisi de mettre en lumière certains éléments, d’en ignorer d’autres, 
généralement par souci de concision. 
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Figure 1-1 Champs concernés par notre travail 

 

Le premier cadrage détermine les suivants. Il ancre nos travaux dans le champ d’action de la 
pédagogie universitaire. Il introduit la problématique de la professionnalisation des 
enseignants, le déclencheur de nos actions, puis précise les contours de la pédagogie 
universitaire. Il introduit aussi le terme « accompagnateur de développement », qui sera 
largement utilisé dans la suite du travail. Ce terme souligne la fonction d’accompagnement sur 
laquelle nous nous attarderons et laisse à l’enseignant la place centrale dans le processus de 
changement. 

Le second est institutionnel et organisationnel, au niveau international. Il structure le paysage 
de cette pédagogie universitaire avant de se centrer sur la formation des enseignants, ou plus 
largement des encadrants2 du supérieur. 

Le troisième est toujours institutionnel, mais au niveau local. Il introduit nos initiatives 
propres et présente les acteurs des deux Systèmes d’activité qui feront l’objet des analyses 
ultérieures.  

                                                             
2 Nous utiliserons le terme « encadrant » pour désigner l’ensemble des personnes qui exercent auprès 

des étudiants une fonction d’ordre pédagogique. Ce terme englobe donc les enseignants, les assistants, 
les experts extérieurs, et tout intervenant ponctuel. 
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Dans notre contexte le plus proxime, au sein de l’équipe du LabSET, les accompagnateurs de 
développement seront nommés « Sherpas3 ». Cette terminologie propre à l’équipe permettra 
de distinguer d’une part ce que nous jugeons ancré dans notre contexte propre (nous utilisons 
alors ce terme « Sherpa »), d’autre part ce que nous décontextualisons (nous utilisons alors 
les termes « accompagnateur » ou « accompagnateur de développement »), en raison de son 
intérêt potentiel pour d’autres équipes similaires. 

                                                             
3 Nous désignons par le terme «Sherpa » les personnes de l’équipe LabSET (cf. p. 1-99) qui accompagnent 

des enseignants/formateurs dans leur portage de cours en ligne ou dans leurs 
réflexions/interventions en pédagogie universitaire. La métaphore repose sur le fait que ces 
chercheurs guident et accompagnent les enseignants avec lesquels ils travaillent. Ils les soulagent de 
certaines charges (selon les cas, par exemple de gestion organisationnelle ou de production routinière) 
qu’ils sous-traitent eux-mêmes à un staff technique ; ils doivent se tenir au courant de l’état de l’art 
(expertise) pour être de bon conseil (guides) au bénéfice de chaque cours développé. Le terme n’est 
pas choisi pour sa connotation de « porteur », très réductrice quant à l’expertise réelle du Sherpa, 
mais plutôt pour son sens de guide, de conseiller, d’accompagnateur, respectueux du souhait de 
cheminement de chacun mais expert quant à sa propre connaissance (d’une partie) du chemin. 

 Nous orthographierons ce terme avec une majuscule, pour distinguer de l’ensemble des sherpas 
existants le sous-groupe des « Sherpas » de l’équipe LabSET, sur lequel portera notre étude. 



 

Première Partie : Cadrages 1-18 

1.2 UN CHAMP D’ACTION : LA PÉDAGOGIE UNIVERSITAIRE (PU) ET LES 

ACCOMPAGNATEURS DE DÉVELOPPEMENT 

Ce premier cadrage débute par une introduction à la problématique de la professionnalisation. 
Celle-ci est en effet le déclencheur de nos travaux, puisque si les exigences de qualité des 
enseignements n’augmentaient pas ou n’étaient pas, actuellement, perçues comme de réels 
défis pour les enseignants du supérieur, les équipes d’accompagnateurs de ces enseignants 
n’auraient sans doute pas vu le jour, ni chez nous ni à l’étranger, et personne ne se 
préoccuperait de définir leurs tâches, leurs compétences ou leur nécessaire formation.  

Après un bref détour épistémologique et la définition des termes incontournables de 
« pédagogie universitaire », de « développement » et d’ « accompagnateur de 
développement », nous aborderons quelques enjeux de ce champ de recherche. Nous nous 
attarderons sur la notion de niveaux de professionnalité dans l’enseignement avec les travaux 
de Boyer, puis de Kreber et de nombreux autres de leurs collègues. Nous nous préoccuperons 
ensuite du manque de valorisation des tâches d’enseignement. Nous insisterons, au travers des 
tendances à la recherche de preuves d’efficacité de l’enseignement et au travers des 
portfolios d’enseignement, sur les outils qui peuvent soutenir un changement de pratique 
professionnelle. Nous aboutirons à la notion de praxéologie et terminerons en faisant le point 
sur l’évolution du courant de professionnalisation de l’enseignement et de l’apprentissage dans 
l’enseignement supérieur, en partie responsable d’encourageantes évolutions vers la 
valorisation des enseignants. 

1.2.1 La professionnalisation des enseignants 

Claude Lessard, Directeur du LABRIPROF4, dans un article écrit conjointement avec Francine 
Vaniscotte (2002, 9), constate un courant nouveau : « En Amérique du Nord et en Europe de 
l’ouest, on insiste beaucoup sur la professionnalisation de l’enseignement. Ce concept renvoie à 
la fois à la construction systématique d’une expertise spécifique à l’acte d’enseigner et 
appropriée aux conditions actuelles d’exercice du métier, à la place des enseignants dans le 
système éducatif et à leur reconnaissance dans la société. Il cherche à expliciter les savoirs 
dits de la pratique, à les questionner et à les intégrer dans une base de connaissances, utile 
pour la formation comme pour l’exercice quotidien du métier. Le modèle valorisé est celui du 
praticien réflexif, maîtrisant les gestes professionnels essentiels et cherchant à savoir ce 
qu’il fait, pourquoi il le fait et avec quels effets sur quels élèves. » Ces auteurs prennent parti, 
dans cette définition, pour un certain type de professionnalisation.  

De même, Paquay & al. (1996) et Beckers (2005, 17) définissent conjointement la 
professionnalisation de l’enseignement comme étant la  « construction d’un enseignant 
professionnel efficace dans l’action, mais aussi « capable, seul et avec d’autres, de définir et 
d’ajuster des projets dans le cadre d’objectifs et d’une éthique, d’analyser ses pratiques et, 
par cette analyse, de s’auto-former tout au long de sa carrière5. » »  

                                                             
4 Laboratoire de recherche et d'intervention sur les professions de l'Éducation de l’université de 

Montréal 
5 La première partie de la définition est de Beckers, la seconde de Paquay & al. 
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Nous adhérons à ces deux définitions, ambitieuses mais reflétant un processus nécessaire au 
vu de la difficulté du contexte dans lequel sont forcés d’évoluer les enseignants. Aviram & al. 
(2005, 80-81) décrivent ce contexte en des termes particulièrement durs : « While until 
three or four decades ago it was clear what it meant to be a teacher and a student, what 
‘learning’ was and what ‘teaching’ should be about, today teachers necessarily live and act in a 
ever-changing conceptual chaos. (…) How can teachers education be re-designed in order to 
prepare teachers (…) to productively deal with this confusion ?  ». Ces auteurs basent leur 
analyse sur une anthologie6 d’Aviram & Richardson publiée en 2004 et reprenant notamment 
les interviews de seize acteurs-clé de l’éducation au niveau mondial. Parmi les facteurs 
explicatifs du chaos, ils notent essentiellement l’ambiguïté inhérente aux politiques de 
changement et de réforme et les tensions et contradictions entre les politiques déclarées 
d’une part, la situation de terrain, dans les écoles, d’autre part. 

Comme cause d’échec des réformes successives, plutôt que la résistance des enseignants au 
changement, régulièrement invoquée, les auteurs incriminent ce chaos, qui entraîne un manque 
de confiance et un épuisement des acteurs. La professionnalisation des enseignants – en 
formation initiale et continuée - serait l’une des réponses à ce qu’ils nomment la « confusion 
kaléidoscopique », pour souligner l’aspect malheureusement dynamique de toutes ces réformes 
qui naissent, s’évanouissent et se succèdent si rapidement. 

Après avoir illustré cette professionnalisation par l’exemple de la formation initiale en 
Communauté française de Belgique, nous brosserons rapidement quelques voies de 
professionnalisation avant d’aborder ses retombées ou applications spécifiques en pédagogie 
universitaire. Les raisons d’accorder de l’importance à cette professionnalisation seront 
abordées avec la formation des enseignants, en page 1-37. 

1.2.1.1  Professionnaliser dès la formation initiale ? 

Beckers (2005) présente les bases théoriques du développement des compétences et de la 
construction de l’identité professionnelle des enseignants. L’auteure nous donne aussi des 
exemples concrets de pratiques qui, en formation initiale, tendraient à amorcer une 
construction professionnelle qui favoriserait son développement ultérieur. La formation 
initiale prendrait ainsi part au processus de professionnalisation des enseignants. « Il s’agira 
donc de diplômer des débutants compétents et responsables, dotés des outils cognitifs et des 
attitudes qui leur permettront de faire face et d’évoluer dans les multiples contextes de 
travail qu’ils sont susceptibles de rencontrer » (Beckers, 2005, 6). 

En Communauté française de Belgique, pour transformer cette formation initiale, la dernière 
réforme est double. Deux décrets (de 2000 et 2001), visent « à assurer une identité 
professionnelle forte, partagée par les enseignants quel que soit le niveau auquel ils 
enseignent. Dans ce but, les deux réformes se proposent de développer chez tous les futurs 
enseignants treize compétences professionnelles identiques. Les contenus nécessaires au 
développement de ces compétences s’articulent dans les deux cas autour de six axes distincts 
et complémentaires, définissant chacun une facette du métier à acquérir. « Tous convergent 
vers le cœur de l’identité professionnelle de l’enseignant : être un praticien réflexif, c’est-à-
dire capable de faire évoluer ce référentiel, de manière autonome et critique, tout au long de 
la profession. » (Ministère de la Communauté française, 2001, p 15.) » (Beckers, 2005, 20) 
                                                             
6 Ces auteurs se préoccupent essentiellement des réformes tentant d’intégrer l’eLearning à la formation 

ou de tendre vers des pédagogies « actives » utilisant les technologies mais leurs propos comprennent 
des considérations générales qui nous semblent largement dépasser le cadre strict de l’usage des 
technologies. 
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Par ces décrets, l’identité professionnelle des enseignants se fortifie et s’unifie, même si elle 
ne s’étend pas encore à l’enseignement supérieur. Cette identité forte passe ici par la 
validation d’un ensemble de compétences professionnelles reconnues comme indispensables, 
qui devrait améliorer l’efficacité des enseignants mais aussi la reconnaissance de leur 
profession et sa valorisation aux yeux des enseignants eux-mêmes ainsi que du monde 
extérieur.  

Pour faciliter la construction de cette identité professionnelle et, en corollaire, l’insertion 
professionnelle de l’enseignant novice, Donnay & Charlier (2005, 145) suggèrent « une 
préparation au décodage des déterminants institutionnels et locaux ». Cette préparation 
prendrait place dès la formation initiale, pour se prolonger ensuite par une pratique réflexive 
de l’enseignant et, en guise de facilitateur de développement continu, une analyse de pratiques 
que Donnay & Charlier nomment « compagnonnage réflexif », notamment pour y souligner la 
présence d’un compagnon médiateur du processus. 

1.2.1.2  La professionnalisation, un discours objectif ? 

Pas uniquement. Pour Beckers (2005, 24), « il n’y a pas que des processus de 
professionnalisation soi-disant objectifs à l’œuvre, il y a aussi des discours produits par les 
acteurs pour conduire ces processus en fonction de leurs objectifs ». « En ce sens, peut-être 
est-il plus approprié de concevoir la professionnalisation essentiellement comme une 
rhétorique, un discours que produit et diffuse un groupe occupationnel dans sa lutte constante 
pour l’autonomie et la reconnaissance d’une pratique qu’il cherche à  maintenir et à contrôler. 
A divers moments de l’histoire et en fonction de différents paramètres, le discours se 
transforme, mais le combat est toujours le même dans ses caractéristiques de base. (…) une 
tentative de recomposition symbolique d’un métier dont on veut voir la légitimité renouvelée, 
ainsi que la position revalorisée » (Lessard, 2000, 99-100, in Beckers, 2005, 24). 

La professionnalisation des enseignants est le lieu d’un débat idéologique où s’affrontent les 
enjeux d’acteurs7 qui occupent des positions sociales différentes. Les points de vues de ces 
acteurs ne se recouvrent pas nécessairement. Chaque groupe a ses propres intérêts et 
exprime une logique propre à son groupe. Différentes logiques jouent sans doute de façon 
complémentaire : d’une part la nécessité objective de rendre les enseignants capables de faire 
face à la complexité croissante de leurs tâches, d’autre part un discours auto-généré par 
différents groupes, avec pour même but une revalorisation de la profession. Nous 
n’approfondirons pas ces logiques mais nous retiendrons que le discours « professionnalisant » 
n’a pas toujours comme seule source une nécessité objective de professionnalisation. 

Quoi qu’il en soit, la question des moyens reste entière. Quelles sont donc les voies possibles 
pour une professionnalisation des enseignants ? 

1.2.1.3  Plusieurs voies de professionnalisation 

Au travers des décrets de la Communauté française de Belgique, nous avons mentionné la 
formation initiale comme l’une des voies vers les changements de pratiques et de visions d’une 
profession. Pour cette formation initiale, amener tous les enseignants à suivre une formation 
de type  universitaire (courant de l’universitarisation) est l’une des solutions de 
professionnalisation. Beckers (2005, 12) explique dans quels buts elle a été adoptée par de 

                                                             
7 Ces acteurs sont les enseignants eux-mêmes, mais aussi la société, l’employeur, les institutions, les 

élèves, leurs parents, différentes associations, etc. 
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nombreux pays : « l’universitarisation de la formation de tous les enseignants, même ceux de 
l’enseignement fondamental, apparaît comme un moyen privilégié de permettre cette 
professionnalisation sur la base d’une double hypothèse : une amélioration du statut des 
enseignants et un ancrage des pratiques sur des savoirs de référence scientifiquement 
validés. »  

Mais ce n’est pas là la seule possibilité. Indépendamment des types de systèmes de formation 
en place dans les différents pays, constituer un ensemble de « savoirs pour la pratique » 
et le faire reconnaître est aussi une voie de professionnalisation. Malheureusement, cette 
voie s’avère difficile en éducation. 

En effet, contrairement à ce qui peut se passer dans les sciences exactes, la base de 
connaissances est difficile à constituer :  « lorsqu’une relation ‘statistiquement significative’ 
est établie entre par exemple des pratiques observées d’enseignement et des progrès 
enregistrés chez des élèves, il reste encore à mettre cette relation en perspective pour 
tenter d’’expliquer’ les processus à l’œuvre et leurs conditions essentielles de production. 
Passer sans plus du constat empirique à une prescription de pratique (en formation par 
exemple) risque d’être inefficace, voire dangereux… » (Bru, 2002, in Beckers, 2005, 14). De 
plus,  « l’universitarisation de la formation des enseignants n’a pas d’emblée eu pour effet de 
doubler l’identité des formateurs d’une identité de chercheurs » (Beckers, 2005, 14). On se 
trouve donc en face de formateurs/chercheurs constituant un corps hétérogène et abritant 
de multiples tensions entre ces deux tendances à la formation parfois éloignée des 
préoccupations de recherche ou à la recherche parfois décrochée de la pratique, freinant du 
même coup la production de leur base de connaissances. 

Le principe de professionnaliser en constituant un corpus scientifique ne fait pas l’unanimité. 
Dans une approche comme celles de Schön (1994) ou Zeichner (1987), la compétence 
professionnelle ne peut s’enseigner, elle s’acquiert par un accompagnement, une « supervision 
réflexive ». « Pour Zeichner, l’enseignant est un professionnel qui résout des problèmes, pose 
des choix et non quelqu’un qui exploite des recettes. Chaque situation d’enseignement est en 
effet éminemment complexe et par ailleurs unique. Il faut donc faire des enseignants des 
individus non pas adaptés au système en place mais adaptables. » (Beckers, 2005, 15). Les 
bases de connaissances sont peut-être utiles, elles ne seront jamais suffisantes.  

A mi chemin entre la base de connaissances « pures » et une base théorico-pratique, Gauthier 
& al. (1997) constatent la constitution progressive d’un type de base de connaissance dans 
laquelle ils voient une condition de professionnalisation du métier d’enseignant. Ils définissent 
cette base comme « l’ensemble de savoirs, de connaissances, d’habiletés et d’attitudes dont un 
enseignant a besoin pour accomplir son travail de façon efficace dans une situation 
d’enseignement donnée » (Beckers, 2005, 15). Un savoir  d’action pédagogique est donc ajouté 
au « savoir savant », réconciliant les points de vue de la recherche et de la pratique de 
terrain. 

Certains ont de la professionnalisation une vue limitée, la considérant simplement comme un 
moyen de rendre les nouveaux enseignants performants dans les classes dès leur entrée en 
fonction. S’il est facile de donner aux enseignants quelques recettes, on s’éloigne de la 
définition ambitieuse que donnent Paquay & al. (2001, voir plus haut) de la professionnalisation. 
Le courant du développement de compétences professionnelles, s’il n’est pas complété 
d’autres approches, pourrait être pris dans ce sens réducteur, éloigné d’un réel souci de 
« développement » des enseignants (cf. p1-28).   

Beckers (2005, 23) entrevoit une autre voie de professionnalisation, utilisant comme levier la 
recherche collaborative. L’auteure suggère  « la constitution dans les établissements 
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scolaires de communautés de recherche et d’apprentissage, qui, assumant collectivement la 
responsabilité de groupes d’élèves, prendraient à bras le corps les tâches complexes du 
métier et, sur base de ces expériences partagées et donc explicitement réfléchies, 
construiraient un « savoir de la pratique » pertinent parce que situé et articulé de manière 
critique aux savoirs déjà constitués. Si l’on veut que les enseignants utilisent dans leur action 
professionnelle les produits de la recherche en sciences humaines comme instruments, alors il 
est impératif qu’ils soient associés à leur conception dans un processus distribué auquel 
chacun contribue selon ses spécificités. C’est la conception qui préside à l’organisation de 
recherches collaboratives. » 

Ces voies nous semblent plus complémentaires qu’opposées. Différents courants proposent 
aujourd’hui des pratiques qui réalisent une synthèse de plusieurs de ces voies : mentionnons8 
le courant du compagnonnage réflexif, cité plus haut (Donnay & Charlier, 2005), celui des 
Faculty Learning Communities (FLCs présenté p. 1-56 et approfondi p. 4-196), qui organise un 
développement collaboratif au sein de départements, celui de la formation-recherche 
collaborative (Desgagné & al., présenté p. 1-47), qui instaure un réel partenariat de recherche 
entre plusieurs types d’acteurs ou celui du Scholarship of Teaching and Learning (SoTL, 
présenté p. 1-43), qui place la réflexion-intervention et la communication de ses avancées au 
cœur de la professionnalisation enseignante. 

Conciliant les apports de ces différentes approches, il nous semble souhaitable d’organiser en 
parallèle différentes voies de professionnalisation des enseignants : 

- Souligner l’importance de la formation initiale et de l’introduction, dès la formation des 
futurs enseignants, de pratique réflexive lors des stages ou de préparation au décodage 
de déterminants systémiques. 

- Utiliser et participer à la construction de bases de connaissances, celles-ci incluant des 
savoirs d’action pédagogique. 

- Permettre aux enseignants le développement de compétences professionnelles ciblées 
lorsqu’ils en ressentent le besoin. 

- Pratiquer la réflexion continue, dans et sur sa pratique, se concrétisant en démarches de 
réflexion-intervention. 

- Bénéficier d’accompagnateurs, de compagnons réflexifs, de communautés de collègues et 
de tout soutien à la réflexion sur sa propre pratique. 

- Accéder à des communautés externes, pour faire connaître sa pratique et la nourrir de 
confrontations permanentes. 

Ces voies de professionnalisation peuvent tout autant se lire comme un agenda de 
développement pour les enseignants que comme un agenda d’accompagnement au 
développement, pour les accompagnateurs… a charge du milieu institutionnel de fournir à ses 
enseignants la richesse d’un tel environnement de développement. 

Plusieurs des questions abordées ci-dessus essentiellement par le biais de l’enseignement 
primaire et secondaire se retrouveront comme problématiques dans le champ de la pédagogie 
universitaire. Ainsi, nous y croiserons à nouveau les thèmes de l’identité de chercheur ou de 
formateur, les rapports entre la recherche et la pratique de terrain, l’intérêt de la recherche 

                                                             
8 La voie de l’apprentissage expansif nous semble aller dan ce même sens d’une « professionnalisation 

développante », comme nous l’évoquons en Partie 7 (« Perspectives »), mais il existe encore bien peu 
d’expériences qui mettent en œuvre les principes véhiculés par ce courant. C’est volontairement que 
nous ne le présentons donc pas sur un pied d’égalité avec les quatre voies citées ici. 
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collaborative ou encore, thème central dans notre travail, la professionnalisation des 
enseignants et de leurs accompagnateurs.  

1.2.1.4  La professionnalisation en Pédagogie Universitaire 

Pour Lessard et Vaniscotte, qui se basent sur les travaux du groupe Holmes9, le courant de la 
professionnalisation a été un moteur important de l’évolution des facultés de sciences de 
l’éducation américaines, notamment de celles appartenant aux universités dites « de 
recherche ». Ils constatent (2002, 16-17) qu’il existe aujourd’hui « une base permettant de 
définir les connaissances et les compétences requises pour l’exercice du métier. Celle-ci a, au 
cours des dernières décennies, été nourrie par la recherche. Il importe alors (…) que le métier 
soit de plus en plus informé par la recherche. Cette base constitue la réalisation de la 
promesse d’une science de l’éducation formulée par Dewey, Thorndike et d’autres chercheurs 
américains. » 

Dans l’enseignement supérieur américain, à l’origine de la professionnalisation de 
l’enseignement et de l’apprentissage, le courant de l’évaluation de classe10 est une composante 
d’un autre courant, celui de la recherche en classe, né aux Etats-Unis au début des années 
1990. Il a pour but d’aider les enseignants du supérieur à mieux comprendre ce que les 
étudiants apprennent à leur cours et avec quelle qualité ils apprennent.  La recherche en 
classe pousse les enseignants à tenter de mieux comprendre les processus d’apprentissage en 
œuvre chez leurs étudiants et à isoler les facteurs sur lesquels leur enseignement peut avoir 
une influence.  

« L’évaluation de classe fait un large usage de questionnaires, d’observations, de tests et de 
feed-back multiples pour sans cesse améliorer l’apprentissage des étudiants. Ce courant est 
centré sur l’apprenant mais est conduit par l’enseignant. Il bénéficie autant à l’un qu’aux 
autres. Il est formatif et très dépendant du contexte (différent dans chaque cours). Il est 
permanent et se base sur la connaissance de ce qu’est un enseignement efficace. Il tente de 
rendre les enseignants plus conscients de ce qui se passe bien et moins bien dans leur groupe 
d’étudiants, de façon à agir sur les points faibles et renforcer ainsi l’apprentissage des 
étudiants. Il incite l’enseignant à prendre des mesures de façon continue dans son groupe 
classe, à émettre des hypothèses quant à des facteurs d’amélioration de l’apprentissage, à 
tester ces hypothèses par des interventions sur son propre groupe et à en mesurer les effets 
en termes de satisfaction des étudiants et, surtout, en termes d’impact sur leur 
apprentissage » (Poumay 2005a).  

Un nouveau concept est né de cette volonté de faire de l’enseignement une réelle spécialité, 
reconnue et en recherche d’excellence : le terme « scholar of teaching », forgé par Boyer et 
ses collègues de la « Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching » autour de 1997, 
fait aujourd’hui l’objet de beaucoup d’attention.  

En découle la notion de « professionnalité de l’enseignement et de l’apprentissage » (en anglais 
« scholarship of teaching and learning » ou SoTL), qui remporte un vif succès en pédagogie 
universitaire anglo-saxonne. Ce courant dépasse la recherche en classe et l’évaluation de 
classe : il propose aux enseignants de communiquer les résultats de leurs recherches en classe 
et de partager ainsi leurs réflexions, leurs avancées et leurs outils avec les enseignants de 

                                                             
9 Créé en 1987 pour renforcer les facultés d’éducation au sein des universités, le groupe Holmes est un 

consortium de 96 universités orientées recherche. Pour plus d’informations sur son historique et ses 
réalisations, voir  http://www.holmespartnership.org/history.html. 

10 En anglais « classroom assessment ». 
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leur discipline et d’autres disciplines. Il représente aujourd’hui un courant de recherche 
spécifique au sein de la pédagogie universitaire, avec ses associations, ses colloques et ses 
revues scientifiques dédiées. Nous y revenons tout au long de ces cadrages et présentons 
quelques-unes des évolutions de ce courant en page 1-56. 

1.2.1.5  Des niveaux de professionnalité ? 

Sur base de la définition de niveaux de professionnalité, le groupe Holmes est allé jusqu’à 
spécifier des catégories d’enseignants (« Instructors », « Professional Teachers », « Career 
Professionnal Teachers »), intégrés dans une structure formelle de carrière comprenant une 
échelle de rémunération qui n’accordait le barème maximal qu’à environ 20% du corps 
enseignant. Ce plan, qui heurtait un profond égalitarisme au sein de la fonction enseignante et 
pour lequel on craignait un arbitraire administratif dans l’application, a été mal accepté par les 
enseignants et n’a jamais été mis en œuvre. Cependant, l’idée d’une reconnaissance de 
différences de performances et de connaissances au sein de la profession enseignante n’est 
pas abandonnée pour autant, comme en témoigne l’accueil de plus en plus positif fait aux 
travaux du National Board for Professional Teaching Standards11 axés sur la reconnaissance 
de l’excellence en enseignement. 

Le terme « professionnalité de l’enseignement » fait ici référence à la « professionnalité de 
l’enseignement et de l’apprentissage », traduction exacte du vocable anglais, plus long mais 
plus parlant. Dans la suite de ce travail, nous opterons généralement pour le terme anglais 
« scholarship of teaching and learning » ou SoTL, car il est communément utilisé par les 
professionnels du domaine. 

Nous reviendrons sur la notion de niveaux de professionnalité en page 1-44 . 

1.2.2 Précisions terminologiques 

Ci-après, nous préciserons successivement les termes de pédagogie universitaire, de 
discipline, de développement professionnel, de développeurs ou accompagnateurs de 
développement et de développement instructionnel. Ces précisions nous permettront 
d’aborder, aux points suivants, la notion de niveaux de professionnalisation et la formation de 
ces développeurs. 

1.2.2.1  La pédagogie universitaire 

Dans le cadre de sa chaire en pédagogie universitaire, l’Université Catholique de Louvain (UCL) 
définit l’expression « pédagogie universitaire » dans l'acception qui lui est donnée dans les 
pays de langue française, à savoir « pour faire référence aux travaux de recherches et 
d'innovations qui se préoccupent de la qualité de l'enseignement post-secondaire ou supérieur, 
qu'il soit universitaire ou non. Il n'est donc pas restreint au contexte institutionnel des 

                                                             
11 Voir site http://www.nbpts.org/. Cette association comprend un « national board certification », qui se 

définit comme “A nationwide program designed to identify, recognize and reward teachers and school 
counsellors who meet the highest standards of their profession.” Elle affirme que “The advent of 
National Board Certified Teachers® is already resulting in positive changes in their classrooms, in 
their school districts, and in the larger education community.” 
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universités12. » Bien que précisant la population cible de ses actions, cette définition ne 
renseigne pas sur les différentes actions que comprend cette PU. Se préoccuper de la qualité 
des enseignements recouvre une infinité de réalités de terrain, de nombreuses actions 
professionnelles, une multiplicité de types d’équipes, localisées dans diverses structures.  

Le terme générique de « pédagogie universitaire » est communément utilisé en francophonie, 
la discipline y étant peu subdivisée. Même si des chercheurs belges s’attachent à définir la 
professionnalité enseignante ou le modèle de cette professionnalité à promouvoir aujourd’hui 
(Cattonar & Marroy, 2000, Dupont, 2002), le mouvement de professionnalisation des 
enseignants du supérieur reste massivement nourri par les pays anglo-saxons. La suite de ces 
considérations s’inspirera essentiellement de ces pays, fortement présents dans la littérature 
scientifique de pédagogie universitaire. 

Comme son nom l’indique, la pédagogie universitaire est avant tout nourrie de la pédagogie. 
Tout comme celle-ci, elle s’inspire fortement de la psychologie de l’apprentissage pour tenter 
d’expliquer le fonctionnement des étudiants et les processus mentaux mis en œuvre lors de 
l’acte d’apprendre. Elle s’inspire aussi des courants sociologiques et économiques qui tentent 
de comprendre les organisations et de donner un maximum de pérennité à l’implantation 
d’innovations pédagogiques dans les départements et facultés. Enfin, elle prend en compte 
l’évolution des sciences et des techniques au service de l’apprentissage. 

1.2.2.2  Une discipline émergente 

 « Les disciplines existent parce que l’homme, dans son désir de comprendre le réel, ne peut en 
embrasser la complexité par une question unique qui recouvrirait la multiplicité des approches 
possibles » (Develay, 31, in Morel, 2004, 4). « Les savoirs des hommes sont aujourd’hui plus 
vastes que jamais et nul ne saurait prétendre pouvoir maîtriser l’ensemble des connaissances 
de l’humanité. Le découpage nécessaire du savoir, son partage, est une chose qui ne peut plus 
être remis en cause. (…) Des frontières sont nées séparant le savoir en des unités plus 
restreintes, permettant l’approfondissement des recherches et des connaissances. Chaque 
nouvelle unité développe ses méthodes, ses procédures, les affinant pour répondre à des 
questions très différentes de l’historien au biologiste, en passant par le musicien » (Morel, 
2004, 5). 

La Pédagogie Universitaire (PU) puise ses racines dans les sciences de l’éducation. Elle s’en 
distingue cependant, tout comme l’Andragogie ou la Pédagogie Expérimentale. Peut-on qualifier 
ce champs d’étude de « discipline » ? 

Les avis sont partagés sur ce point. Nous n’avons pas la prétention le faire une analyse 
épistémologique du champ de la pédagogie universitaire mais nous rendrons compte de 
quelques arguments et points de vue, parfois divergents, qui pourraient aider le lecteur à se 
forger une opinion dans ce débat non tranché. 

Morel (2004, 6) a comparé les définitions du terme « discipline » proposées par plusieurs 
dictionnaires. « La définition du Larousse est une bonne illustration d’une définition... floue : 
“Matière qui est objet d’une étude.” Celle du petit Robert n’éclaire pas forcément plus : « se 
dit des diverses branches de la connaissance ». L’encyclopédie Universalis évite de définir le 
terme. » Il constate aussi qu’ « appliqué à l’enseignement, le sens est vague, et on ne peut 
facilement le distinguer de ses synonymes comme “matière”, “contenu”, "catégorie" ». 

                                                             
12 Voir http://www.cpu.psp.ucl.ac.be/despu/pourquoi.html 
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Si l’on en croit la définition de Wikipedia (Bois, 2005), une discipline serait « un système 
organisé d’êtres humains et de pratiques de recherche ». Chaque discipline est associée à un 
objet, mais « rapidement, la recherche a découvert l’absence de frontières et la nécessité de 
développer par exemple des disciplines pour le physico-chimique ou le chimico-biologique. » Les 
champs ne sont pas « réservés » à l’une ou l’autre discipline, celles-ci pouvant se partager 
différentes dimensions d’un même champ. « La discipline étend ses champs d’intervention avec 
des arbitrages vis-à-vis des disciplines voisines. » Dans le domaine de recherches 
scientifiques, il parait probable que ce soit l’avancée même de ces recherches qui engendre de 
nouvelles disciplines. Palmade (1977, 22), propose une définition plus complète, selon laquelle 
la discipline est un « ensemble spécifique de connaissance qui a des caractéristiques propres, 
sur le plan de l’enseignement, de la formation, des mécanismes, des méthodes et des 
matières. »  

Nous opterions pour qualifier la pédagogie universitaire de discipline13 et de praxéologie (cf. 
p.1-55). Elle produit de la recherche, de l’innovation et des savoirs liés à l’enseignement 
supérieur (universitaire ou non). Elle fait l’objet de nombreux journaux professionnels (cf. 
annexe p. 11-479). Elle traite des problématiques spécifiques, pour lesquelles elle développe 
des modèles, voire de nouveaux concepts. Elle a aussi ses colloques propres, lieux d’échanges 
de pratique, et un ensemble de professionnels qui œuvrent dans des centres spécialisés et 
sont constitués en associations (cf. p 1-58). Elle s’enseigne : elle fait l’objet de diplômes de 
troisième cycle et, dans certains pays, de doctorats (notamment au Canada et en Australie).  

Si la Pédagogie Universitaire creuse des problématiques spécifiques, c’est essentiellement 
parce qu’elles ne le sont pas ailleurs, ou que certains problèmes se posent plus cruellement 
dans l’enseignement supérieur qu’ailleurs. Nous mentionnerons à titre d’exemples quelques-
unes de ces problématiques : 

• Le développement des étudiants du supérieur qui, en contexte de non obligation 
scolaire, sont quasi adultes au niveau de leur développement épistémologique (très 
proches des encadrants, sur ce point) mais dont un trop grand nombre manque de 
cette motivation intrinsèque qui amène les adultes vers la formation continuée.  

• Les grands groupes et leur animation, la motivation des étudiants dans ces contextes. 

• L’hétérogénéité des publics, les problèmes de genre. 

• Le développement de l’identité professionnelle, tant pour le personnel académique que 
pour les assistants temporaires et les différents types d’encadrants aux statuts 
précaires. 

• La professionnalisation des étudiants, leur « affiliation 14  », les stages « en 
responsabilité ». 

• La co-production de savoirs avec les étudiants, la propriété intellectuelle, le plagiat, 
les explications de ce phénomène et les façons, notamment préventives, de le contrer. 

• L’influence de l’enseignement supérieur sur ses étudiants (non limité à l’apprentissage 
– voir Pascarella & Terenzini plus bas). 

                                                             
13 Nous remercions Lion Gardiner, Diana Kelly, Sally Kuhlenschmidt, Alice Macpherson, Ed Nuhfer, Bruce 

Saulnier, Savina Schoenhofer et Nicola Simmons pour leur contribution à cette réflexion par 
l’intermédiaire de la liste de discussion du réseau POD. 

14 Dans le sens de Coulon (1997), qui définit l’affiliation comme le processus qui consiste à « naturaliser 
en les incorporant les pratiques et les fonctionnements universitaires afin de devenir un membre 
compétent de la communauté universitaire ». 
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• Le passage d’un paradigme d’enseignement à un paradigme d’apprentissage, plus récent 
que dans les autres niveaux d’études et qui pose des problèmes de formation et 
d’organisation différents (ceci rejoint d’autres problématiques). 

• Le rôle de l’université dans notre société. Les problèmes identitaires pour les 
institutions elles-mêmes. Les influences de la globalisation sur le développement des 
partenariats interinstitutionnels, particulièrement préoccupants dans l’enseignement 
supérieur. 

• La conception de programmes sur des modèles innovants tels que les usages 
performants de l’eLearning, des modèles basés sur la résolution de problèmes 
(Problem Based Learning ou PBL), sur le questionnement systématique (Enquiry Based 
Learning) ou encore sur l’Approche par Projets15. 

• Plus proche de nos préoccupations personnelles, mentionnons enfin les problématique 
liées du « Scholarship of Teaching and Learning » (SoTL), des « Faculty Learning 
Communities » (FLCs, cf. p.1-57) et de la formation continuée des encadrants du 
supérieur, très différente de ce que peut être la formation d’adultes ou la formation 
des enseignants des niveaux primaire et secondaire. Les enseignants du supérieur n’ont 
en effet généralement pas vécu de formation initiale dirigée vers le métier 
d’enseignant et ont une spécialisation disciplinaire dans laquelle ils réalisent des 
recherches. Leur formation continuée pose des problèmes tout à fait spécifiques mais 
permet aussi d’envisager des processus qui sont facilités par cette double fonction de 
scientifique et d’enseignant. Nous reviendrons sur cette problématique à plusieurs 
reprises au fil de nos cadrages. 

Nous ne pourrions citer ici les innombrables auteurs qui contribuent à progressivement 
transformer ce champ de recherche en une véritable discipline. Nous citerons donc un seul 
ouvrage, choisi pour son aspect « méta ». En effet, Pascarella et Terenzini , qui ont publié en 
1991 leur ouvrage intitulé « How College Affects Students », considéré comme une pièce 
maîtresse à propos de recherche en enseignement supérieur et résumant quelque 2.600 
études publiées depuis 1968 à propos de l’impact de l’enseignement supérieur sur ses 
étudiants, ont publié en 2005 un second volume, dans la même veine que le premier.  Cet 
ouvrage rassemble des centaines de recherches de cette dernière décennie, toutes centrées 
sur l’enseignement supérieur. Les auteurs y soulignent notamment l’aspect plus conditionnel et 
nuancé des résultats de la recherche et une utilisation plus massive de nouvelles méthodes de 
recherche et d’analyse des résultats :  

« Not all students will necessarily benefit to the same extent, or perhaps even in the same 
direction, from the postsecondary experience. (…) We found an increased, if not universal, 
concern for the estimation of conditional effects in the literature of the 1990s that we 
believe represents an expanded vision of the impact of college that is consistent with the 
growing diversity of American undergraduate students » (Pascarella & Terenzini, 2005, 2). 

« The current body of evidence also reflects an expanded repertoire of sophisticated 
statistical approaches that have helped refine and explain our understanding of college 
impact. This include hierarchical linear modeling, structural equation modeling, correction for 
selection procedures, and the estimation of effect sizes » (Pascarella & Terenzini, 2005, 5).  

Les deux caractéristiques soulignées par Pascarella et Terenzini à propos des recherches de 
cette dernière décennie font preuve d’un mûrissement, en tout cas aux Etats-Unis, de ce 

                                                             
15 Pour une description d’expérience utilisant cette approche, voir Galand & Frenay, 2005. 
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champ de recherche spécifique de la pédagogie universitaire. Il en est de même dans d’autres 
pays. 

Mais questionnons aussi la question. Peut-être serait-il tout aussi pertinent de se demander 
pourquoi la pédagogie universitaire ne serait pas une discipline, laissant à charge de ses 
détracteurs d’en faire la preuve. Nous pouvons aussi nous demander si nous posons là une 
bonne question. Une meilleure question encore ne serait-elle pas de savoir en quoi la pédagogie 
universitaire peut être la plus utilement placée au service de l’apprentissage des étudiants, 
qu’elle soit ou non une discipline ? Ou encore, si le fait d’être considéré comme une discipline 
ne représenterait pas un danger, pour un champ de recherche, de soudainement se refermer 
sur lui-même, se centrer sur de stériles appartenances monolithiques, pratiquant l’exclusion et 
perdant ainsi la large vision « inter-champs » qui caractérise aujourd’hui les recherches les 
plus fécondes ? Les controverses sont multiples. 

Pour qualifier la Pédagogie Universitaire dans la suite de ce travail, nous utiliserons à la fois 
les appellations champ de recherche et discipline, sachant pourtant que ce dernier terme n’est 
pas univoque et que son usage reflète une position partiellement subjective qui ne fait pas 
l’unanimité. 

Cette discipline est cependant encore jeune. Si l’on prend pour seul indicateur les dates de 
premières parutions de 17 revues scientifiques parmi les plus renommées du domaine16, on 
constate qu’elles ont débuté leur diffusion entre 1975 et 2005 et que neuf d’entre elles ont 
vu le jour entre 1995 et 2000, ce qui est sans conteste très récent. Si les dix prochaines 
années produisent, en pédagogie universitaire, autant de recherches que les dix précédentes, 
le débat sur la question de sa constitution en discipline propre sera sans doute moins 
controversé qu’il l’est aujourd’hui. 

1.2.2.3  Le développement professionnel, les développeurs, les accompagnateurs 
de développement 

Barbier & al. (1994, 7) entendent l’expression de développement professionnel au sens de 
l’ensemble « des transformations individuelles et collectives de compétences et de 
composantes identitaires mobilisées ou susceptibles d’être mobilisées dans des situations 
professionnelles » (Beckers, 2005, 5). 

Dans un ouvrage très récent, Jean Donnay et Evelyne Charlier (2006, 13) en donnent une 
définition plus détaillées mais en parfaite cohérence avec celle de Barbier & al. Il s’agirait 
d’« un processus dynamique et récurrent, intentionnel ou non, par lequel, dans ses interactions 
avec l’altérité, et dans les conditions qui le permettent, une personne développe ses 
compétences et attitudes inscrites dans des valeurs éducatives et une éthique professionnelle 
et par là enrichit et transforme son identité professionnelle. » 

                                                             
16 Nous avons utilisé comme référence les revues suivantes (ordre alphabétique et date de première 

parution entre parenthèses) : Active Learning in Higher Education (1999), Assessment and Evaluation 
in Higher Education (1975), European Journal of Open, Distance and E-Learning (1997), Higher 
Education (1972), Higher Education in Europe (1975), Higher Education Quarterly (1997), Higher 
Education Research and Development (1981), International Journal for Academic Development (1995), 
International Journal of Sustainability in Higher Education (2000), International Journal of Teaching 
and Learning in Higher Education (2005), The Internet and Higher Education (1997), Journal on 
Excellence in College Teaching (1990), New Directions for Higher Education (2005), Research into 
Higher Education Abstracts (1966), The Review of Higher Education (1996), Studies in Higher 
Education (1975), Teaching in Higher Education (1995). 
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Ces deux définitions soulignent qu’il s’agit là d’un processus de transformation et insistent à la 
fois sur la modification des compétences et de l’identité professionnelle qui découlent de 
cette transformation. Permettre aux enseignants de transformer leur identité de 
scientifiques disciplinaires en une double identité, faisant place à la discipline pédagogique à 
côté de leur discipline première, est l’un des défis de la pédagogie universitaire. 

Dans ce champ de recherche, le terme « développement » est très largement utilisé. La 
littérature scientifique fait un large usage des versions anglo-saxonnes plus spécifiques 
comme « instructional development », « educational development », « staff development », 
« faculty development » et « organizational development ». Les significations de ces termes 
comprennent des nuances mais ils font communément référence au travail des équipes de 
support qui étudient et tentent d’améliorer la qualité de l’enseignement supérieur à travers 
ses enseignants, visant les transformations individuelles et collectives mentionnées ci-dessus 
par Barbier & al. Dans la suite de ce travail, nous adoptons le terme « accompagnateurs de 
développement » pour désigner les professionnels chargés du support aux enseignants dans ce 
développement, au sein des cellules interdisciplinaires (généralement situées à un niveau 
central dans l’institution), au bénéfice de l’apprentissage des étudiants. Pour ne pas trahir ou 
déformer la pensée des auteurs, nous conservons cependant le terme de « développeur » dans 
nos références à la littérature anglo-saxonne qui en fait largement usage. Nous utiliserons 
alors « developpeur » dans nos traductions et « developers » lorsque nous citons l’auteur dans 
sa langue originale. Globalement, le lecteur trouvera donc plutôt le terme « développeur » 
dans notre première partie, les premiers cadrages étant essentiellement anglosaxons, et le 
terme « accompagnateur de développement » dans les parties ultérieures, centrées sur une 
réalité locale dans laquelle nous avons toute latitude d’utiliser une terminologie propre. 

Si nous préférons l’expression « accompagnateur de développement », pourtant moins concise 
que « développeur », c’est parce que cette première expression souligne la fonction 
d’accompagnement, sur laquelle nous nous attardons en Partie 3. Elle laisse aussi à l’enseignant 
sa place centrale dans le processus de changement pédagogique.  

Nous désignons par exemple comme « accompagnateurs de développement » les membres de 
l’équipe du LabSET, dont l’une des missions est de favoriser le développement professionnel17 
des enseignants et encadrants du supérieur. 

Nous pourrions dire, pour faciliter la vision globale de ses acteurs majeurs18, que les trois 
grands types d’acteurs de la pédagogie universitaire sont d’une part les encadrants du 
supérieur (professeurs, assistants), d’autre part les accompagnateurs de développement, et 
enfin les étudiants. Ceux-ci ne sont pas considérés comme spécialistes de la discipline 
pédagogique mais il est souhaitable qu’ils soient de plus en plus intégrés aux décisions 
institutionnelles, et surtout de plus en plus mobilisés dans les structures de pouvoir auxquelles 
ils participent déjà (conseils facultaires, conseil d’administration). La pédagogie universitaire a 
tout à gagner à les impliquer dans ses décisions et dans ses actions. 

                                                             
17 Nous utilisons ici le terme générique de « développement professionnel », même s’il est plus précis de 

parler ici de « développement instructionnel ». Cette expression ne fait pas officiellement partie de la 
langue française mais accentue clairement l’acte d’enseigner/apprendre. Ces nuances seront détaillées 
plus loin. Dans notre expression « accompagnateur de développement », lorsqu’elle désigne des 
membres de l’équipe LabSET, nous sous-entendons le terme « instructionnel ». Le développement visé 
n’est pas celui de l’enseignant lui-même mais bien de son cours, de ses méthodes, de son évaluation ou 
de toute autre composante pédagogique de son enseignement. 

18 Cette vision est restrictive puisqu’elle ne mentionne pas les consultants, les administratifs, les 
politiques et autres acteurs qui peuvent, eux aussi, produire des recherches en pédagogie universitaire. 
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Le développement professionnel des enseignants du supérieur s’est jusqu’ici largement centré 
sur l’amélioration de l’enseignement et de l’apprentissage des étudiants, ceci pour favoriser le 
développement de leurs compétences et, en corollaire, leur réussite (Lueddeke, 2003, 216). Il 
a également tenté de favoriser la réflexion et l’innovation parmi les équipes éducatives. L’un 
des mérites des développeurs a été en tout cas de faire parler de ces problématiques, de 
faire connaître et de valider les efforts de ces enseignants qui considéraient avec 
professionnalisme leur métier d’enseignant.  

Et pourtant, les universités sont reconnues comme un milieu dans lequel il est particulièrement 
difficile d’innover au niveau institutionnel. André Philippart (2004, 57) le constate encore 
lorsqu’il dit que « Le poids des traditions et des législations nationales, la complexité des 
structures accumulées au cours des cent dernières années, le sacro-saint principe de la 
liberté académique, l’imbrication de l’enseignement supérieur dans un système éducatif le 
considérant comme aboutissement « légitime » d’un cursus scolaire constituent des 
contraintes édifiantes. » 

Malgré ces contraintes, les développeurs prennent en charge bien des types de tâches. Entrer 
dans leur détail nous permet d’entrevoir la pédagogie universitaire avec les subdivisions que lui 
donnent les anglo-saxons. Lynn Sorenson (2002) explique l’éventail des tâches prises en 
charge par les développeurs aux Etats-Unis, tâche dont nous souhaitons souligner la diversité. 

1.  « L’assistance aux enseignants dans l’amélioration de l’apprentissage des étudiants 

2. L’assistance aux enseignants dans la conception de cours et de curricula 

3. L’amélioration de l’enseignement au travers de la recherche en classe 

4. L’implémentation de l’utilisation des technologies, au service de l’apprentissage 

5. L’utilisation de données au service de l’amélioration de l’enseignement 

6. L’évaluation des résultats de l’enseignement et de la mise en œuvre des programmes 

7. La mobilisation des enseignants et de l’administration autour des problématiques de 
l’enseignement et de l’apprentissage 

8. Le travail avec les Présidents de départements pour l’amélioration des compétences 
managériales 

9. La construction de communautés et l’implémentation de changements 
organisationnels » 19 

1.2.2.4  Le développement instructionnel 

Des nuances apparaissent entre auteurs mais il est clair dans cette liste de Sorenson que 
certaines tâches (1 à 6) sont directement pédagogiques alors que d’autres (7 à 9) relèvent 
plutôt de la stratégie organisationnelle et d’une participation à la gestion de l’institution. Dans 
la terminologie anglo-saxonne, la première tâche fait partie du « faculty development » si elle 
est centrée sur l’individu enseignant et tente de l’aider, par exemple au travers de 
consultations, d’observations en classe ou d’analyses de séquences filmées, à travailler son 
attitude par rapport au groupe, sa façon de donner des feed-backs, sa façon de s’exprimer, 
son utilisation des supports de cours, etc. Notons que certains programmes de développement 
professionnel se dégagent de la seule fonction enseignante de l’enseignant pour plutôt 
travailler ses composantes de personnalité ou d’autres compétences professionnelles comme la 

                                                             
19 Notre traduction, conservant la numérotation originale. 
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rédaction de projets de recherche. Les tâches 2 à 6 appartiennent plutôt à l’ « instructional 
development », qui s’attache à la (re)construction du cours et du curriculum. C’est ici que la 
psychologie de l’apprentissage et la technologie de l’éducation20 sont les plus sollicitées. Les 
tâches 7 à 9, quant à elles, relèvent de l’ « organizational development », qui travaille plutôt 
les aspects institutionnels de l’enseignement et accompagne les doyens, présidents de 
départements et autres décideurs de façon à ce qu’ils prennent conscience des implications de 
différentes décisions sur l’apprentissage des étudiants. Ce dernier type de programmes se 
penche notamment sur la reconnaissance et la valorisation interne des efforts pédagogiques 
des enseignants. 

La plupart des programmes offerts par les grandes institutions combinent les trois approches 
ci-dessus dans des offres de développement professionnel tantôt obligatoires, tantôt 
optionnelles. 

Nous reformulons et traduisons ces tâches et catégories de tâches dans le tableau 
récapitulatif ci-dessous. 

 

 Tâches du « développeur »  
(adapté de Sorenson, 2002) 

Catégorie 
(Gaff, 1975) 

1 L’assistance aux individus-enseignants dans l’amélioration de leur façon 
d’enseigner 

Développement 
personnel 

2 L’assistance aux enseignants dans la conception de cours et de curricula  

Développement 
instructionnel 

 

3 L’amélioration de l’enseignement au travers de la recherche en classe 

4 L’implémentation de l’utilisation des technologies, au service de l’apprentissage 

5 L’utilisation de données au service de l’amélioration de l’enseignement 

6 L’évaluation des résultats de l’enseignement et de la mise en œuvre des 
programmes 

7 La mobilisation des enseignants et de l’administration autour des problématiques 
de l’enseignement et de l’apprentissage 

 

Développement 
organisationnel 8 Le travail avec les Présidents de départements pour l’amélioration des 

compétences managériales 

9 La construction de communautés et l’implémentation de changements 
organisationnels 

Figure 1-2 Distinction entre trois catégories de tâches du « développeur » 

Les développeurs ont donc des rôles multiples, dont on peut facilement imaginer qu’ils 
correspondent également à des compétences rarement rassemblées en une seule et même 
personne. La notion d’équipes de développeurs s’impose. 

Knapper (2003, 5) résume la situation par ce bilan : « It is now about 30 years since 
academics began to recognise that their work, especially their role as teachers, might benefit 
from some formal orientation, preparation, and continuing professional education. (...) 
Educational development, though still a somewhat marginal activity in many institutions, has 

                                                             
20 L’expression « technologie de l’éducation » est ici prise dans le sens de l’outillage de l’éducation par 
des modèles et non dans son sens restreint se référant aux technologies informatiques. 
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now gained a grudging acceptance from academic colleagues, and educational development 
centres exist in universities across the world ».  

Pour Knapper (2003, 5),  « développeur » est sans conteste une réelle profession : « One mark 
of the profession is that practitioners continually explore the conceptual basis for what they 
do, and debate its emphasis and scope ».  

Certaines des facettes de cette profession de développeur (ou accompagnateur de 
développement) seront creusées dans la troisième partie de ce travail. 

1.2.3 Les travaux séminaux de Boyer 

En matière d’avancées dans les définitions des fonctions académiques, les travaux de Boyer 
sont considérés comme séminaux. Ils ont déjà fortement affecté le travail des développeurs 
mais leur ambition est aussi de toucher les universités dans leur globalité. En effet, en 
redéfinissant de façon créative ce que signifie être un professionnel, Boyer souhaite que l’on 
ne considère plus l’acte enseigner comme un acte isolé mais bien comme faisant partie à part 
entière de l’ensemble les tâches académiques. Il subdivise les tâches académiques non plus sur 
base de la conventionnelle classification Enseignement, Recherche, Services à la Communauté 
mais bien sur base de quatre aires d’exercice de la professionnalité. Ces aires se recouvrent 
partiellement. Il s’agit de :  

• La professionnalité de la Découverte. Il s’agit de celle qui correspond le plus au pôle 
« recherche » de l’ancienne distinction entre recherche et enseignement. Elle est 
dédiée à la recherche et la production de la connaissance pour elle-même. 

• La professionnalité de l’Intégration. Elle correspond au besoin de multidisciplinarité 
de plus en plus exigé dans nos projets actuels. Ce domaine de l’intégration est en 
accord total avec l’idée de larges groupes multidisciplinaires comme le conçoivent 
aujourd’hui nombre de centres d’expertise et de recherche. 

• La professionnalité de l’Application. Celle-ci va bien au-delà de l’application des 
résultats de la recherche, elle n’est pas uniquement la conséquence logique de la 
découverte. Pour Boyer (1990, 23) « Le processus que nous avons à l’esprit est bien 
plus dynamique. De nouvelles compréhensions intellectuelles peuvent émerger de l’acte 
d’application lui-même. » C’est ici que la connaissance se doit de démontrer sa valeur 
et son utilité publique. 

• La professionnalité de l’Enseignement. Elle englobe le rôle éducatif et la 
communication enthousiaste de toute connaissance. Elle n’a pas pour unique but de 
transmettre la connaissance mais aussi de la transformer et l’étendre pour permettre 
de nouvelles compréhensions créatives. C’est cette dernière professionnalité qui est 
communément appelée SoTL. 

Par sa révision des distinctions entre tâches académiques, Boyer se fait l’avocat de l’abandon 
de la vieille dispute « enseignement contre recherche ». Pour lui, le professionnalisme existe à 
tous niveaux dans les institutions… même si c’est la professionnalité de l’enseignement que 
Boyer a le moins décrite et analysée dans ses ouvrages. 

L’ouvrage fondateur de Boyer, « Scholarship Reconsidered », a été suivi de très nombreuses 
considérations, interprétations et adaptations, souvent divergentes. Nous ne connaissons pas 
de modèle qui ait la prétention d’intégrer les apports divergents de tous ces chercheurs et 
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développeurs qui se sont penchés sur cet ouvrage pour le nuancer ou le préciser. A défaut de 
vue d’ensemble, nous épinglerons quelques contributions qui nous semblent éclairantes pour 
nos propos ultérieurs, à savoir les tâches des développeurs et la formation qui leur serait 
utile. En page 1-44, nous présentons notre adaptation d’un modèle de Trigwell & al. (2000) à 
nos propres besoins de formation des enseignants. Ce modèle est directement basé sur le 
courant SoTL. 

1.2.4 Après Boyer : des niveaux de professionnalisation se précisent 

Glassick & al. (1997, 36) prennent pour point de départ les 4 catégories de Boyer (découverte, 
intégration, application, enseignement) et en dégagent des caractéristiques communes. Pour 
ces auteurs, quelle que soit la catégorie dans laquelle s’illustre le professionnel, il doit avoir 
des objectifs clairs, une préparation adéquate (comprenant la connaissance de l’existant), des 
méthodes appropriées (et adaptables en fonction de la réalité de terrain), des résultats 
significatifs (qui doivent démontrer ce qu’ils apportent à leur champ d’investigation), une 
présentation efficace de ces résultats (intègre au niveau de son contenu, et qui vise un cercle 
de portée plus large que simplement quelques collègues proches) et une réflexion critique tout 
au long de son travail. Ce sont les 4 catégories de Boyer qui bénéficieraient de tels standards 
de qualité et non seulement le SoTL. 

Kreber (2002) distingue 3 niveaux dans l’expertise d’un enseignant : un enseignant qui se 
questionne sur sa pratique, participe à des formations complémentaires et souhaite 
s’améliorer est déjà un excellent enseignant ; s’il pratique lui-même « l’évaluation de classe », 
il devient un enseignant expert ; s’il va jusqu’à communiquer ses réflexions et le nouveau savoir 
qu’il a construit sur l’enseignement lors de colloques ou conférences ainsi que dans des articles 
scientifiques, il est alors considéré comme un professionnel de l’enseignement et de 
l’apprentissage21. L’enseignant professionnel partage ses connaissances et fait progresser la 
connaissance de l’enseignement et de l’apprentissage de sa discipline d’une façon qui peut être 
évaluée par ses pairs. Il rend publiques ses connaissances.  

Un petit détour par la formation des enseignants du niveau primaire nous montre quelques 
similitudes de catégories, avec pour apport particulier une gradation, un échelonnement dans 
le temps de cinq phases de socialisation professionnelle. Ce phasage sous-entend que chaque 
enseignant passe plus ou moins consciemment par chacune de ces catégories. Nault (1999, in 
Hausoul, 2005, 18) les décrit comme suit : 

                                                             
21 Ce sont les termes de Kreber, qui insiste donc sur cette « seconde professionnalité » de l’enseignant, 

qui est à la fois professionnel de sa discipline première (celle qu’il enseigne) ET de la discipline 
enseignante. Nous apprécions cette nuance de Kreber, qui spécifie que beaucoup d’enseignants, sans 
être des professionnels de l’enseignement (puisqu’ils n’ont pas publié à propos de l’enseignement), sont 
d’excellents enseignants. 
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1. Phase « de rêve » qui précède l'entrée en formation initiale. 

2. Phase « formelle » où il acquiert les savoirs, savoir-être, savoir-faire professionnels, à 
l’ « école normale22 ». 

3. Phase de l'insertion professionnelle en 3 étapes (euphorie anticipatrice, choc de la 
réalité, consolidation des acquis). 

4. Phase de socialisation plus personnalisée par développement professionnel continu. 

5. Phase de socialisation du rayonnement par partage de son expertise avec ses 
collègues. 

Ces phases, décrites par Nault dans l’enseignement primaire, sont à rapprocher du SoTL dans 
le supérieur, même si l’on remarque que l’exigence du niveau (5) est encore loin de celle qui 
caractérise les « professionnels de l’enseignement » au sens que lui donne Kreber (2002) 
puisqu’elle ne comprend ni analyse d’impact, ni recherches personnelles et elle se limite à 
toucher ses collègues, sans exiger de publications dans des revues internationales. 

Kreber (2002, 18) formule comme suit les différences entre ses trois niveaux d’expertise des 
enseignants :  

« Scholars of teaching are excellent teachers, but they differ from both excellent 
and expert teachers in that they share their knowledge and advance the knowledge of 
teaching and learning in the discipline in a way that can be peer-reviewed. They differ 
from excellent teachers in the nature and sources of their knowledge construction, 
with personal teaching experience being only one of various valid sources. Scholars of 
teaching are also expert teachers in that they engage in focussed reflection or on 
self-regulated learning about teaching, relying on and building on their declarative 
knowledge, procedural knowledge, and implicit knowledge of teaching and learning and 
the discipline. However, they go further so as to make their knowledge public. » 

Kreber souligne ici le fait qu’on peut être un bon enseignant sans jamais s’être posé de 
questions sur sa pratique. On peut avoir une bonne intuition pédagogique, qui pourrait sans 
doute encore être améliorée mais qui peut être considérée comme donnant de très bons 
résultats. Cette précision de Kreber souligne le fait que ce n’est pas parce qu’on ne se forme 
pas en pédagogie universitaire qu’on est forcément un mauvais enseignant. Le message est 
d’importance ! 

Le questionnement sur sa pratique est un élément central de la définition de SoTL proposée 
par Hutchings & Shulman (1999, 13) :  

« A scholarship of teaching is not synonymous with excellent teaching. It requires a 
kind of ‘going meta’, in which faculty frame and systematically investigate questions 
related to student learning – the conditions under which it occurs, what it looks like, 
how to deepen it, and so on – and to do so with an eye not only to improving their own 
classroom, but to advancing practice beyond it.  »  

La dernière partie de cette définition est plus claire encore dans cette précision de Shulman 
(1998, 5-6), qui dresse une frontière entre l’expert de l’enseignement et le réel professionnel 
de l’enseignement :  

                                                             
22 Terminologie propre à la Belgique, désignant les institutions de formation des enseignants des niveaux 

préscolaire et primaire. Ces « écoles normales » font aujourd’hui partie de « Hautes Ecoles » et sont 
désignées par le terme de « départements pédagogiques » au sein de ces Hautes Ecoles. En Belgique, 
ces enseignants sont donc formés dans l’enseignement de type supérieur non universitaire. 
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« For an activity to be designated as scholarship it should manifest at least three key 
characteristics: It should be public, susceptible to critical review and evaluation, and 
accessible for exchange and use by other members of one’s scholarly community. »  

Comme c’est d’ailleurs le cas dans les autres disciplines, Lynn Taylor (2005) cite McKinney 
(2004, 4), qui insiste sur l’absolue nécessité de publier en PU car l’acquis n’y est pas encore 
suffisant : « ...we cannot afford what Shulman (2001) called the great tragedy of teaching – 
the collective amnesia about what works and why in teaching and learning . » 

Aidée des intitulés de niveaux « expert » et « professionnel » tels que définis par Kreber 
(2002), qui sont les niveaux auxquels les enseignants font une réelle démarche de formation 
consciente 23 , nous pourrions distinguer plusieurs sous-niveaux, comme par exemple, en 
gradation : 

• Réfléchir à sa pratique, se remettre en question. 

• Comprendre le fonctionnement de son groupe-classe ; diagnostiquer les problèmes ; 
formuler des questions de recherche. 

• Connaître la littérature scientifique pédagogique susceptible de répondre (même 
partiellement) à ce type de questions. 

• Entrer en action, intervenir pour répondre aux questions restant posées. 

• Mesurer l’impact de ses interventions, non seulement en termes de satisfaction des 
étudiants, mais aussi en termes d’apprentissage ; y intégrer les apports de la 
littérature ; réguler ses actions. 

• Communiquer vers ses collègues directs (intra-institution). 

• Communiquer vers des collègues externes (conférences minimum nationales, 
publications dans journaux scientifiques spécialisés). 

Selon cette classification, le niveau « professionnel de l’enseignement » correspondant au 
SoTL ne serait atteint qu’au niveau ultime de la communication externe. 

Trigwell & al. (2000, 156) vont eux aussi jusqu’à imposer la communication pour que l’on puisse 
parler de SoTL. Ces auteurs insistent à nouveau sur la connaissance pédagogique, les preuves 
d’impact et la communication. Ils décrivent le but du SoTL comme étant de  

« rendre transparente la façon dont nous avons rendu possible l’apprentissage. Pour 
cela, les enseignants universitaires doivent être informés des points de vue théoriques 
et de la littérature sur l’enseignement et l’apprentissage de leur discipline, et être 
capables de rassembler et de présenter des preuves rigoureuses de leur efficacité 
d’enseignants au regard de ces points de vue. En retour, cela implique de réfléchir, 
rechercher, évaluer, documenter et communiquer. » 

Trigwell & Shale (2004, 527) insistent sur l’importance, au sein de ce courant SoTL, de 
l’action. Parler de pédagogie n’est pas suffisant aux yeux des porteurs de ce courant 
résolument axé sur l’impact :  

«Without a discourse of teaching it would be almost impossible to enhance teaching 
expertise. As a university teaching community we need to create languages and 
conventions for building our understanding of teaching. But excellence in teaching 
discourse, and excellence in the teaching that enables students to learn, are two 

                                                             
23 Contrairement au premier niveau, celui des « excellents » enseignants, que Kreber distingue par le fait 
qu’ils ont une pratique plus intuitive et non formalisée. 
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different things. If all that the scholarship of teaching achieved was greater 
sophistication in the way we talked about teaching, it would have failed in its 
fundamental aims.  »  

Paulsen (2001, 25) insiste surtout sur l’impact en termes de production de savoirs. Pour celui-
ci, « la caractéristique essentielle des actions d’enseignement que l’on qualifiera de 
professionnelles est qu’elles contribuent à l’avancement de la connaissance pédagogique24 ».  

Nous voyons ici pointer des divergences entre auteurs mais elles ne nous semblent pas 
fondamentales au vu des apports potentiels majeurs de ce courant. Parmi les effets 
escomptés25 de ce nouveau courant et de cette nouvelle diffusion des savoirs pédagogiques, 
nous relevons essentiellement les effets positifs suivants : 

• Améliorer l’apprentissage des étudiants, ceci dans toutes les disciplines. 

• Améliorer le statut et l’image de l’enseignement. 

• Améliorer l’expertise des enseignants, leur professionnalité, faire en sorte que les 
enseignants enseignent plus « en toute connaissance de cause » et en comprenant en 
profondeur leur action et ses effets. 

• Donner des moyens d’évaluer la qualité de l’enseignement (critères) et rendre ces 
évaluations fonctionnelles, améliorer la perception de leur utilité. 

• Réconcilier l’enseignement et la recherche ; augmenter le nombre de recherches, et 
donc de publications, au sein des institutions. 

• Renforcer les liens interdisciplinaires. 

 

La pédagogie universitaire a bien progressé depuis les travaux de l’un de ses pionniers, 
Wilbert McKeachie (1994), qui publiait ses premiers « Teaching Tips26 » à la fin des années 
1940. 

1.2.5 Pourquoi et comment professionnaliser les enseignants du supérieur ? 

Cette question contribue à légitimer la pédagogie universitaire. A quel besoin répond-elle ? 
Bien sûr, on peut étudier un phénomène pour le seul plaisir de le comprendre, de le maîtriser. 
Mais le déclencheur des recherches peut aussi être la conscience d’un besoin de terrain. 

                                                             
24 Notons que « connaissance pédagogique » est ici la traduction de « pedagogical content knowledge ». 
25 Pour une description de certains de ces effets,  voir Kindler & Poole (2005). Malheureusement, peu 

d’études viennent encore fournir des preuves de ces effets. 
26 Les « Teaching Tips » de McKeachie en sont aujourd’hui à leur 11e édition. Ils restent l’un des ouvrages 

les plus souvent conseillés dans les programmes de développement instructionnel. Bill McAllister 
(2005) décrit ainsi le contenu de cet ouvrage qu’il considère comme un outil indispensable du 
développeur : « In 34 brief chapters of readable prose, McKeachie and his contributors cover a 
variety of topics including course preparation, all manner of teaching techniques, evaluation of 
student work, assessing and improving one's own teaching, ethics, and practical organizational tips. 
The final section, entitled "Teaching for Lifetime Outcomes" deals with "big picture" issues such as 
motivating students for lifelong learning, teaching students how to learn, and the role of values in the 
classroom. » 
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Nous sommes loin de penser que la formation des enseignants est la solution à tous les 
problèmes de pédagogie universitaire. Bien loin de là. Nombreux sont les facteurs qui 
influencent potentiellement la qualité de l’apprentissage des étudiants dans un cours bien 
précis. Parmi eux, la motivation de chaque étudiant, son origine sociale, son stade de 
développement épistémologique, ses aptitudes, le contexte de cette formation, avec ses 
contraintes organisationnelles et financières, en ce compris le temps que l’enseignant peut 
consacrer à chaque étudiant, … mais aussi la façon dont l’enseignant a organisé, puis mis en 
œuvre cet apprentissage bien précis. C’est sur ce dernier facteur, et sur celui-ci seulement, 
que peut espérer agir la formation des enseignants. L’enjeu est suffisamment important pour 
que l’on s’y attache, même en sachant que les efforts consentis n’apportent que des réponses 
partielles aux problèmes liés à l’apprentissage des étudiants.  

1.2.5.1 Pourquoi professionnaliser les enseignants du supérieur ? 

Aider un enseignant à devenir excellent, expert, puis professionnel de l’enseignement 
supérieur (Kreber, 2002) est indiscutablement lié à un impact attendu sur l’apprentissage de 
ses étudiants. En effet, cette conséquence sur l’apprentissage fait partie intégrante de la 
définition que donne Kreber de l’expertise enseignante (cf. p 1-33). Le projet est ambitieux 
mais semble incontournable. 

En effet, le public scolaire a changé et sa massification amorcée depuis les années 1960 
rend difficiles les conditions de travail des enseignants. Lang (2001, 103, in Beckers, 2005, 
18) constate ces transformations : « Les évolutions des cultures professionnelles sont moins 
liées à une volonté politique et à l’action d’experts qui imposeraient des standards nouveaux 
qu’à la transformation des publics scolaires. » En outre, les enseignants font face à des 
tâches de plus en plus complexes. Pour Beckers (2005, 8), « ‘La professionnalisation des 
enseignants’ est largement revendiquée dans les discours officiels de nombreux pays comme 
une absolue nécessité face à la complexité croissante de leur tâche27.  La Communauté 
française de Belgique ne fait pas exception. Elle fait de cette exigence la motivation 
essentielle de sa réforme de la formation des enseignants »28.  

La littérature de pédagogie universitaire exprime souvent une forte déception quant aux 
performances de l’enseignement supérieur. Brinko & Menges (1997, vii) résument cette 
constatation et l’illustrent de nombreux rapports internes aux USA : « Although the majority 
of colleges and universities claim teaching as their primary mission, recent studies have 
expressed disappointment with American higher education. Over the past decade, a number 
of individuals and organizations have found undergraduates to be inadequately prepared and 
have pressed for substantive change in higher education. (Alexander, Clinton & Kean, 1986, 
American Council on Education, 1983 ; Association of American Colleges, 1985; Bennett, 1984; 
Boyer, 1987; National Commission on Excellence in Education, 1983; National Institute on 
Education, 1984; Wingspread Group on Higher Education, 1993). Consistently these reports 
have criticized the quality of postsecondary instruction and have clamoured for the 
improvement of teaching. » 

                                                             
27 L’auteure souligne aussi (2005, 23) que « Les conditions actuelles d’exercice du métier accroissent 

considérablement cette complexité. » 
28 NDLR – Cette réforme ne concerne pas l’enseignement universitaire, ces enseignants ne bénéficiant en 

Belgique d’aucune formation obligatoire à caractère pédagogique. Les enseignants des cycles 
supérieurs non universitaires, par contre, ont maintenant accès à une formation qui donne lieu à un 
« Certificat d’Aptitude Pédagogique Approprié à l’Enseignement Supérieur » (CAPAES). Pour plus de 
détails sur ce Certificat, voir http://www.cifen.ulg.ac.be/capaes/cap_intro.html. 
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Un constat similaire est dressé par Daniel (1996, in Surry & Robinson, 2001, 231) : «  Critics 
claim that Higher Education is not meeting the needs of a diverse student population, not 
keeping up with growing student demand, has become too costly and is not responsive to the 
changing skills demanded by employers. » 

Pour améliorer l’efficacité de l’enseignement, Brinko & Menges (1997, vii) placent tous les 
espoirs en les enseignants eux-mêmes, coeur des transformations : « We believe that it is 
faculty who hold the key to instructional effectiveness, since it is faculty who design and 
deliver courses and curricula. » Dans cet esprit, il est intéressant de permettre aux 
enseignants qui le souhaitent de se former et d’être accompagnés par des services de soutien 
dans leurs actions d’amélioration de leur enseignement. D’autres auteurs soulignent ce 
nécessaire soutien, comme Lieberman & Guskin (2003, 261) : « Such major and widespread 
institutional reform of faculty roles and student learning will not be successful without major 
efforts to provide faculty with the necessary skills, training, technology, and support to 
perform their new roles. As important, these new roles will only be successful if 1) the 
institutional rewards for faculty are aligned with their new roles, and 2) the faculty, 
academic, and administrative decision-makers understand and provide resources for the new 
faculty roles and the support necessary to implement and sustain them. » 

Pour Daniel (1996, 24), il est urgent que l’enseignement supérieur améliore la qualité de son 
enseignement et, pour ce faire, modifie sa vision de l’enseignement : « Johnstone (1995) has 
coined the term learning productivity to express his view that “The major problem facing 
higher education is not excessive costs but insufficient learning”. Increasing learning 
productivity means having students take more responsibility for their own learning; making 
the curricula and timetables more focused and purposeful; and training faculty to be 
mediators of learning rather than better teachers. » 

Gardiner & al (1997, 15) font un lien direct entre cette efficacité et les décisions 
institutionnelles, notamment de soutien aux enseignants : « For example, the efficacy of 
curricula depends on the quality of instruction in courses, and the effectiveness of both 
curricula and instruction depend, in turn, on the quality of academic advising and campus 
psychological climate and the degree to which the organizational culture values human 
development and supports high standards of performance for everyone. »  

D’autres auteurs soulignent l’utilité de former les enseignants, constatant que ceux-ci sont 
capables d’en tirer un réel profit pour leurs groupes d’étudiants. Ainsi, Svinicki (2004, 
préface) décrit les constatations issues de sa propre pratique : « My favourite activity is to 
translate the more esoteric findings of my research colleagues into everyday language and 
examples for the teachers in the field. I believe that once they see how much is known and 
can be done with that knowledge, faculty will eagerly take it in and apply it to their own 
classes. » 

Certains insistent aussi sur le fait que de nombreuses ressources existent. Des ouvrages 
bien structurés constituent pour les enseignants de réels outils d’auto-formation. Cyrs (1994, 
introduction) cite par exemple un ouvrage centré presque exclusivement sur les activités de 
transmission de connaissances au travers d’exposés conventionnels : «  A major portion of the 
chapters deal with the design of an effective lecture on the assumption that the lecture as 
we currently know and use it will continue to be used as the primary instructional delivery 
system in higher education and training for many years to come (at least 25 more years). »  
Bien que l’on puisse remettre en cause ce présupposé, il n’empêche que l’on peut souligner la 
structuration de tels ouvrages, donnant souvent des conseils sur ce qu’il faut planifier et 
organiser avant d’arriver en classe, les activités et événements durant la classe et les 
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activités post-classe, incluant l’évaluation des acquis des étudiants. De tels ouvrages sont de 
réels outils pour enseignants, susceptibles de sensiblement améliorer leur pratique. 

Les auteurs sont unanimes pour dire que ces améliorations, ces changements, ces exigences 
nouvelles par rapport à la qualité de l’enseignement, doivent être encadrés, soutenus, 
professionnellement pris en charge, même si quelques enseignants peuvent avancer seuls à 
l’aide d’ouvrages bien conçus. Certains regrettent que des soi-disant gourous de la pédagogie 
aient proposé des recettes miraculeuses et aient répandu une image de la pédagogie 
universitaire comme faite d’élucubrations sans fondements scientifiques. Boice (2000, 3) 
l’illustre dans le champ des séances d’informations destinées aux nouveaux enseignants: 
«  usual advice for new faculty is sporadic, anecdotal, and unproven – no matter how well 
intentioned. In the midst of often conflicting and confusing advice, you may be tempted to 
ignore all of it. » 

Spécialiste des conseils pédagogiques avisés et documentés scientifiquement, Boice trouve 
qu’il faut organiser l’accueil des « nouveaux » enseignants de façon très professionnelle, 
pour qu’ils se rendent compte qu’il existe des endroits où l’on peut apprendre à mieux 
enseigner. Organiser de telles séances pour les jeunes enseignants revient à envoyer à tous 
(et pas seulement à ces jeunes enseignants) un message signifiant que la pédagogie est 
importante au sein de l’institution. Malheureusement, certaines institutions se contentent 
encore de beaux discours et ne saisissent pas l’occasion pour réellement accompagner les 
enseignants29. Boice (2000, 3) décrit ces institutions sans aucune complaisance : «you can spot 
a Traditional Social Darwinistic campus by its absence of orientation programs for new 
faculty, or in orientations that offers little more than a parade of administrators delivering 
forgettable depictions of who they are and what their offices do. » 

Il regrette aussi (2000, 15) que l’aide proposée aux jeunes enseignants soit habituellement 
centrée sur des contenus disciplinaires plutôt que sur des processus ou des façons 
d’enseigner. Anson & al. (1993, in Lambert et Tice, 1993, 131) l’exprime comme suit30 : «Words 
such as training (...) should be rejected in favour of development, support, and growth. What’s 
needed (...) is not simply an introductory teaching workshop or TA31 orientation but, rather, 
opportunities over time aimed at real professional development. » 

Les technologies sont souvent citées comme constituant une aide importante à de tels 
processus de changement et de formation des enseignants, voire même un moyen dont on ne 
peut aujourd’hui plus se passer sans fortement handicaper son projet. Lieberman & Guskin 
(2003, 260) sont optimistes quant au développement de ces techniques: «The recent 
improvements in information and computer technologies are likely to continue to develop at an 
ever-increasing pace over the years ahead -especially in the area of sophisticated content-
oriented software- which will enable institutions of higher education to further integrate 
technology into the core of the educational process. » Bellows & Danos (2003, 161, citant 
Shea & al., 2002, 170) ajoutent: «Shea, Sherer and Kristensen (2002) note that the 
proliferation of technology use in the classroom -both on the ground and online- presents new 
challenges and opportunities for those of us in faculty development: expansion of services, 

                                                             
29 Boice introduit même des détails comme une description humoristique et malheureusement assez 

réaliste de ces enseignants plutôt acariâtres, qui découragent les « nouveaux » et se caractérisent 
par une grande désillusion personnelle face à l’enseignement ou à leur institution. Conscientiser les 
jeunes enseignants à l’existence de tels collègues est aussi un point important dans leur introduction 
au monde de l’enseignement. 

30 Les mots soulignés étaient des italiques dans le texte initial. 
31  Dans les pays anglo-saxons, TA est l’acronyme de « Teaching Assistant », l’équivalent des 

« assistants » dans les universités belges. Nous présentons brièvement leurs fonctions en page 1-51.  
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continuous delivery of programs through synchronous communication, easier access to 
information, and opportunities for collaboration between departments, divisions, and 
campuses. The most important opportunity, perhaps, is that technology creates “new avenues 
for faculty to learn together ». Au Québec, Thierry Karsenti (2002, 29) donne la position, 
très tranchée, du gouvernement du Québec, qui spécifie que « les TIC transforment les 
façons de penser, de travailler et de communiquer, et sont en voie de devenir le passage 
obligé pour accéder aux savoirs ».  Newman & Scurry (2001, B7) abondent en ce sens : “As the 
inexorable improvement in digital technology continues, and we gain a better understanding on 
how to use it, we will experience further improvements in the capacity, reliability, cost 
effectiveness and ease of use. Soon it will be impossible, even with great effort, to achieve 
the same learning results without the use of technology that we can achieve with it.” Sur ce 
point, dans l’enseignement supérieur, les avis sont quasi unanimes. 

Un dernier argument en faveur de la formation et du soutien aux enseignants est la forte 
pression externe, qui nous pousse à nous demander si c’est encore vraiment une question de 
choix… 

Lieberman & Guskin (2003, 258) décrivent ce qui nous attend dans les dix prochaines années: 
“the academy will undergo major reforms as institutions strive to deal with significant 
reductions in financial resources and increases in costs, demands for accountable student 
learning outcomes, and stable -or increased- student enrolment. (...) Stated bluntly, more 
students must be taught with fewer faculty and fewer support personnel. In traditional 
higher education settings, this would mean sharp increases in faculty workload and, most 
probably, decreases in student learning outcomes. (...)” Cette situation rend le changement 
absolument nécessaire et même vital. La formation et l’accompagnement des enseignants en 
seront l’une des clés. Ces auteurs donnent aussi des pistes pour modifier nos structures et 
faire face à ces changements et particulièrement au plus important d’entre eux, le passage 
d’un focus sur les enseignants et leur enseignement à un focus sur les étudiants et leur 
apprentissage (2003, 260) : ” A major strategy for accomplishing this would be reducing the 
time an individual faculty member spends with any single group of students, while 
concurrently increasing the exposure of students to sources of learning other than the 
traditional faculty member. Some of these instructional roles and settings will actually 
provide more intense faculty-students interactions that occur over shorter periods of time 
than they do presently.” Ils reviennent aussi sur l’importance des technologies pour soutenir 
et accompagner ce type de changement, impossible sans cela. Parmi les usages de ces 
technologies qu’ils estiment particulièrement porteurs, soulignons l’implication d’individus et 
de groupes qui n’étaient jusqu’ici que rarement impliqués dans des fonctions liées de près ou 
de loin à l’enseignement. Ils y seraient dorénavant mêlés comme des partenaires à part 
entière du succès de l’apprentissage des étudiants. Les bibliothécaires, par exemple, 
pourraient devenir des partenaires d’apprentissage de plus en plus importants pour les 
étudiants, ou encore certains membres du personnel de support aux étudiants, actuellement 
dans les services administratifs de nos institutions.  

Lieberman & Guskin (2003) concluent en soulignant à nouveau le besoin de formation et 
d’accompagnement engendré par de tels changements: “New higher education models of 
undergraduate education that combine different instructional roles and educational settings 
will require more faculty to learn new skills in order to succeed in the new instructional roles.” 
Comme beaucoup d’autres auteurs (Boice, 2000 ; Gardiner & al., 1997 ; Karsenti, 2002 ; Wulff 
& Austin, 2004), ils insistent enfin (2003, 261) sur le rôle crucial des cellules de support aux 
enseignants. Soutenir les enseignants nécessite une volonté centrale et structurée, une offre 
permanente et flexible: “Among the most important will be the work of faculty development 
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professionals and the centers they lead.” Il s’agit d’un point de discussion très important, à 
l’ordre du jour de nombreuses institutions. 

1.2.5.2 Comment former les enseignants du supérieur ? 

Pour Lueddeke (2003, 218), il convient de distinguer chez les enseignants deux conceptions de 
ce que signifient enseigner et apprendre. Certains enseignants voient leur rôle comme une 
transmission de savoir, d’autres se voient responsables du développement des étudiants et 
souhaitent provoquer chez eux des changements conceptuels32 . La première conception 
traduit une vision plutôt behavioriste de l’enseignement et la seconde une vision plus 
constructiviste. L’apprentissage, en corollaire, est tantôt vu comme une accumulation de 
savoirs, tantôt comme une construction de ceux-ci. Les formations réclamées par ces 
différents types d’enseignants seront radicalement opposées, les uns souhaitant 
préférentiellement apprendre par réception de savoirs, les autres par construction et 
recherche. Par ailleurs, l’auteur constate que les enseignants qui possèdent déjà une 
qualification pédagogique sont ceux qui se montrent les plus intéressés par la poursuite d’un 
questionnement réflexif sur leur enseignement. Il note aussi que l’intérêt le plus fort pour le 
développement professionnel se trouve chez les enseignants en début de carrière (moins de 
cinq ans de pratique) et chez ceux qui ont une expérience variant entre 16 et 20 ans 
(Lueddeke, 2003, 222). 

En Belgique, les enseignants du supérieur, lorsqu’ils le sont, sont formés en pédagogie de façon 
consécutive plutôt que simultanée, ce qui est différent de la formation des enseignants du 
primaire et du secondaire, pour laquelle c’est le modèle simultané qui domine, tout comme cela 
semble être le cas dans l’Union Européenne entière33. Aux Etats-Unis, le modèle de formation 
des futurs académiques est généralement un modèle simultané, par lequel les assistants sont 
formés à l’enseignement dès leur première charge d’enseignement et en parallèle avec celle-ci. 
Les modèles simultanés peuvent être considérés comme plus en accord avec la formation 
d’adultes, prenant en compte leur expérience professionnelle comme point de départ de 
débats et utilisant la pratique réflexive – donc nécessitant une pratique parallèle – comme 
levier de l’apprentissage. 

Pour Ferrer (2003, 26), « Les enseignants devraient être créatifs et innovateurs pour 
s’adapter aux changements à venir. Les centres de formation d’enseignants doivent contribuer 
à cette approche. Pour cela, il est indispensable qu’il y ait un juste équilibre entre une 
formation académique solide et une formation professionnelle réflexive, ainsi qu’une formation 
adaptée au contexte de la recherche en éducation orientée vers la promotion de l’innovation 
éducative dans les établissements scolaires. » 

Gaff (1975) a identifié aux Etats-Unis plus de 200 programmes de formation pour les 
enseignants du supérieur. Ce champ est donc loin d’être inexploré. Reste à y faire son marché  
en consommateur averti… ou à y puiser des idées. Comme clé de distinction entre ces 
programmes, Gaff nous propose les trois composants principaux du développement 

                                                             
32 Lueddeke nomme les premiers IITF pour « Information Transfer / Teaching Focus » et les seconds 

CCSF pour « Conceptual Change / Student Focus ». 
33 « Face à la recherche du meilleur équilibre possible entre deux pôles en tension, l’accentuation du 

savoir académique et l’amélioration des compétences professionnelles, le modèle simultané de 
formation initiale, caractérisé par un programme qui combine depuis le début la formation générale et 
la formation professionnelle pratique et théorique, semble s’imposer en Europe, qu’il coexiste ou non 
avec un modèle consécutif (formation générale validée par un diplôme universitaire donnant accès à la 
formation initiale professionnelle) » (Ferrer,2003, 23, inspiré des travaux d’Eurydice, 2002). 
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professionnel que sont le développement personnel, le développement instructionnel et le 
développement organisationnel34. Nous choisirons de nous centrer sur le développement 
instructionnel, les deux autres formes de formation ne relevant que peu de la pédagogie 
universitaire ou, en tout cas, nécessitant l’apport de plusieurs champs connexes tels la 
psychologie ou l’apprentissage organisationnel. 

Plutôt que d’entrer dans une fastidieuse description de ces multiples programmes existants, 
nous choisissons d’épingler ci-dessous quelques principes que nous trouvons porteurs pour le 
développement de programmes de formation des enseignants du supérieur. 

1.2.5.2.1 L’ABANDON DES FORMATIONS AUX TECHNOLOGIES PURES 

Les formations aux technologies, très spécifiques, ont tendance à être abandonnées au profit 
de formations plus réflexives et globalisantes, abordant l’enseignement comme un tout et non 
comme une multitude de compétences à acquérir séparément. A part quelques formules 
réellement axées sur des manipulations techniques avancées pour des enseignants déjà 
fortement sensibilisés, les formations « aux technologies » n’ont pas prouvé leur efficacité. 
Barth (1986, in Phelps & al, 2004) l’exprime en des termes très durs: “Most forms of teacher 
development activity leave untouched the incompetent, insult the capable and at best, are 
ineffectual”. Loveless (1995, p.xii, in Phelps & al, 2004) va dans le même sens : “It is not 
possible to consider the use of IT in classrooms without reflecting upon one's beliefs about 
learning and teaching. IT capability can be seen as much more to do with an approach to ways 
of learning and working than as the development of a set of skills”.  

Phelps & al. (2004) utilisent au contraire la technologie au service de la pratique réflexive. 
Elle n’est plus qu’un outil, un medium permettant aux enseignants de réfléchir à leur 
apprentissage et à celui de leurs étudiants. Elle se place au service de l’innovation 
institutionnelle et dépasse de loin ce qu’elle était, à savoir un ensemble de compétences de bas 
niveau à maîtriser par les enseignants. 

Nous souscrivons totalement à cette évolution, préférant une approche globale à une 
accumulation d’habiletés éparses et permettant à chaque enseignant de se questionner sur sa 
pratique et d’en approfondir certains pans sans pour autant exiger que les améliorations se 
situent dans tel ou tel champ. Que l’enseignant utilise ou non les technologies a peu 
d’importance pour autant qu’il vise l’amélioration de sa pratique. Il viendra sans doute à des 
usages technologiques sans qu’ils aient constitué un objectif premier mais simplement en les 
considérant comme l’un des moyens pour l’amélioration visée. 

Une approche plus « micro » n’est cependant pas incompatible avec cet accent sur la réflexion 
des enseignants plutôt que sur l’acquisition de compétences techniques. Wilson & Stacey 
(2004), dans leur tableau de concordance entre les besoins des enseignants et le contenu des 
programmes de formation/développement, soulignent que pour une première approche du 
développement professionnel, des techniques très simples comme le mini-workshop, les 
exemples de bonnes pratiques ou les témoignages de collègues peuvent être d’excellents 
moyens d’inciter les enseignants à se lancer dans une réflexion plus globale et plus 
approfondie. 

                                                             
34 Distinction déjà mentionnée en page 1-21. 
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1.2.5.2.2 LE SOTL COMME BASE À LA CONCEPTION DE PROGRAMMES 

Le mouvement SoTL encourage les académiques à faire usage dans leur enseignement des 
mêmes techniques de recherche que celles qu’ils exploitent dans leur domaine spécifique. En 
accord avec Brown & Donovan (2004), de nombreuses équipes se sont emparées de diverses 
définitions du SoTL pour en faire des programmes de formation pour enseignants du supérieur 
(Wulff & Austin, 2004, 269). Trigwell & al. (2000) proposent même à ces équipes un modèle à 
suivre pour la conception de leurs curricula. Se basant d’une part sur la littérature SoTL, 
d’autre part sur une enquête empirique auprès de 20 professeurs chevronnés 35  d’une 
université australienne, ils dressent une matrice à 16 cases qui permet de situer le niveau de 
chaque enseignant dans quatre dimensions et quatre niveaux.  

 

Adaptation du modèle de Trigwell & al. dans un curriculum belge 

Ce modèle nous semble effectivement intéressant pour guider la progression des enseignants 
ou aider à la prise de conscience des différents niveaux possibles. Nous l’avons donc traduit 
et adapté36 pour pouvoir l’utiliser dans Formasup37 en 2005. Nous le plaçons en perspective 
avec les niveaux de professionnalité proposés par Kreber (2002), eux aussi légèrement 
adaptés. Le modèle résultant ne comporte plus que 3 dimensions et 3 niveaux. Il propose une 
décomposition de la professionnalité des enseignants en une matrice à 9 cases qui permet de 
situer la pratique de chacun. Ainsi, par exemple, un enseignant peut avoir atteint le niveau 
« expert » en information mais déjà le niveau « professionnel » en communication. 

Pour les enseignants qui entreprennent Formasup, nous attendons en fin d’année un niveau de 
développement correspondant aux cases grisées de la matrice38. Il s’agit d’un niveau très élevé 
de professionnalité de l’enseignant, dénotant un clair centrage sur ses apprenants et leurs 
apprentissages, mais peu exigeant en matière de publication car il est difficile, la même année, 
d’envisager à la fois l’action et la communication sur cette action. 

                                                             
35  Douze de ces 20 professeurs avaient par ailleurs récemment suivi une formation pédagogique. 
36  Notre adaptation ne respecte pas totalement la logique et la pensée des auteurs initiaux. 
37  Pour une description du curriculum Formasup (formation en pédagogie de l’enseignement supérieur), voir 

page 1-72. 
38 Bien que ce critère ne soit pas exigé pour l’obtention du diplôme Formasup, une communication au niveau 

« professionnel » est suggérée aux participants, et parfois même facilitée par les organisateurs. 
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Figure 1-3 Niveaux et Dimensions de la Professionnalité enseignante dans le supérieur 

Le niveau « professionnel » de la colonne « Réflexion-Intervention » suppose de conduire des 
Recherches-Intervention dans sa propre « classe ».  

Cette distinction de niveaux de compétence professionnelle est en cohérence avec les travaux 
de Marc Durand (2002), qui modélise l’activité enseignante en y définissant cinq niveaux inclus 
l’un dans l’autre39. Pour lui, « une activité de plus en plus en accord avec les buts finaux de la 
tâche professionnelle, l’apprentissage et le développement des élèves, serait l’expression 
d’une compétence professionnelle de niveau supérieur » (Durand, 2002, in Beckers, 2005, 40). 
Dans notre modèle (voir tableau ci-dessus), l’apprentissage et le développement des étudiants 
est le but ultime. Les encadrants sont appelés à fournir des preuves de leurs recherches 
d’information, de leurs réflexions-interventions personnelles et de leurs efforts de 
communication. 

Pour donner une idée de l’ampleur des recherches attendues dans Formasup, nous fournissons 
aux enseignants (Poumay 2005c) quelques exemples d’articles que nous considérons comme 
suffisamment élaborés, illustrant une pratique réflexive, appliquant un raisonnement valide, ne 
comprenant pas de fausses inférences, annonçant leurs propres biais et se nourrissant de 
littérature pédagogique à la fois généraliste et disciplinaire (niveau « professionnel » dans la 
dimension « information »). Par exemple : 

• Un article de Dougiamas & Taylor (2002). Leur question de recherche centrale est la 
suivante: “How can internet software successfully support social constructionist 
epistemologies of teaching and learning?” Les auteurs ne se contentent pas de 
premiers résultats pourtant encourageants, ils remettent en question leurs résultats, 
poussent plus loin leurs investigations et finissent par infirmer leur hypothèse de 

                                                             
39 Au premier niveau de compétence professionnelle, l’enseignant installe et maintient l’ordre dans sa 

classe. Au second, il engage les étudiants dans la tâche proposée. Au troisième, il suscite un véritable 
travail intellectuel. Au quatrième, il conduit à un apprentissage (effet à terme), et au cinquième 
niveau, il vise un réel développement de ses élèves. Durand constate que beaucoup d’enseignants 
fonctionnent essentiellement au niveau 3. 



Poumay, M. - Former des Accompagnateurs du Développement Instructionnel d’Enseignants du Supérieur. 1-45 

départ. Cette attitude critique par rapport à leur propre travail est à souligner, de 
même que l’intérêt de joindre des pans qualitatifs et quantitatifs dans ce type de 
recherche. 

• Un article de Pavey & Garland (2004) qui étudie l’introduction de « e-tivities » pour 
améliorer les interactions entre étudiants, faisant le pari que cette augmentation 
d’activité amènera des gains en apprentissage. Il ne peut démontrer cette hypothèse 
puisqu’il se base essentiellement sur le recueil des avis subjectifs des étudiants. Par 
contre, l’article inclut le modèle de Salmon (2000), décrit quelques activités et en fait 
une analyse honnête, reconnaissant que les questions d’évaluation n’ont pas toujours 
été bien phrasées, ce qui rend certaines interprétations hasardeuses (principalement 
pour l’activité « chat »). 

• Un article de Webb & al. (2004) qui étudie l’efficacité des forums en enseignement à 
distance chez deux groupes d’étudiants bacheliers. Limitation importante de cet 
article : il ne propose aucune analyse de contenu et se contente de corréler la 
participation des étudiants à leur réussite. Hypothèse confirmée… mais peu nuancée, 
vu les nombreux sens que peut recourir le terme « participation » si aucune analyse de 
contenu n’est réalisée. L’article conserve un intérêt pour sa rigueur et ses précieuses 
explicitations terminologiques. 

Nous proposons aussi aux enseignants (Poumay, 2005c) des « contre-exemples » issus de 
recherches qui, bien qu’utilisant des méthodes adéquates, dépassent largement le cadre de ce 
qui peut être entrepris par un enseignant seul et en une seule année. 

 

Le SoTL appliqué dans un programme australien 

Au départ de cette même matrice originelle de Trigwell & al., deux modules de formation ont 
été développés par le projet australien nommé « Australian Scholarship in Teaching Project » 
(1999, in Trigwell & al, 2000). Les auteurs considèrent l’apport du modèle comme très 
structurant pour la formation des enseignants, même s’ils regrettent que la première 
dimension (celle de l’information et la prise de connaissance de la littérature) soit encore 
relativement floue et difficile à cerner empiriquement dans ses différents niveaux. Les deux 
modules développés tirent profit du modèle en divisant les compétences à acquérir en deux 
pôles que les enseignants peuvent poursuivre consécutivement et en leur proposant, pour y 
parvenir, des activités concrètes, des questionnements accompagnés et trois ouvrages de 
référence40.  

Dans le premier module, les enseignants travaillent les colonnes « conception de 
l’enseignement » et « information » du modèle de Trigwell & al. Ils abordent aussi la colonne 
« réflexion-intervention » en réfléchissant à quatre aspects-clé de leur enseignement 
(objectifs, méthodes, évaluation des étudiants et évaluation du processus) avec pour 
obligation de prendre en compte les perceptions de leurs étudiants. 

Le second module est centré sur la communication et les réseaux de professionnels. Il 
comprend cinq unités. En parfaite correspondance avec le modèle de Trigwell & al., il demande 
à l’enseignant de faire preuve de sa professionnalité dans les quatre colonnes envisagées. 

                                                             
40  Il s’agit de Ramsden 1992, Prosser & Trigwell 1999 et Gibbs & Habeshaw 1992. Pour plus 

d’informations sur ces modules, leur méthodologie et leurs contenus, voir le site du projet, en accès 
libre (http://www.clt.uts.edu.au/Scholarship/Home_Page.html.). 
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Nous n’avons pas encore de données quant à l’impact de cette formation sur la pratique des 
enseignants qui s’y consacrent mais, s’ils appliquent leurs propres principes de 
professionnalité, les coordinateurs du programme devraient très bientôt en publier.  

Les deux expériences brièvement mentionnées ci-dessous comme se revendiquant de ce 
courant SoTL (le curriculum Formasup à Liège et le projet Australian Scholarship in Teaching) 
poursuivent de nombreux objectifs communs : le premier module australien est aussi inclus 
dans Formasup et la constitution du portfolio d’enseignement (dernière unité du module 2 
australien) constitue la production ultime du curriculum Formasup. Le courant SoTL a 
manifestement été compris de la même façon par les concepteurs de ces deux programmes. 
Les analyses d’impact sont attendues de part et d’autre avec impatience. 

1.2.5.2.3  LES PRINCIPES DE L’ISOMORPHISME ET DE L’APPRENTISSAGE EN PROFONDEUR 

Ni la recherche pédagogique, ni l’engagement dans des communautés de pratiques 
pédagogiques ne vont de soi pour un enseignant. Brown et Donovan (2004, 14) mettent en 
garde contre une conception simpliste qui consisterait à pousser les enseignants à, par 
exemple, entreprendre des recherches avec leurs étudiants sans les y accompagner, c’est-à-
dire sans introduire cette nécessité de recherche dans les curricula de formation des 
enseignants. 

Parmi les principes en œuvre dans les nombreux programmes de formation pour enseignants du 
supérieur, l’isomorphisme est massivement présent. Cette volonté de faire vivre aux 
enseignants du supérieur ce que l’on souhaite qu’ils fassent vivre à leur tour à leurs étudiants 
est une grande constante de nombreux programmes. Ainsi, les développeurs rompent avec la 
tradition de l’enseignement frontal pour tenter de susciter de nouveaux types de 
fonctionnements, plus actifs, plus induits par la réflexion critique sur son enseignement, 
faisant usage de débats et de cas concrets, utilisant les technologies et l’enseignement « à 
distance41 », de façon à modifier le vécu des enseignants en tant qu’apprenants et les inciter à 
modifier eux aussi leur enseignement. 

Niall MacKenzie & Alan Staley ont participé à la conception d’une formation innovante pour 
enseignants du supérieur42 dans laquelle ils ont tenté d’appliquer ce principe d’isomorphisme. 
Ils l’expriment en ces termes (2000, 42): “the intention is not only to assist staff in their own 
development, but also to develop a transferable model that staff can relate to their own 
courses. In this way it is hoped to persuade more staff to embed learning technology in the 
curriculum.” Pour persuader les enseignants de l’intérêt de l’usage de ces technologies, les 
auteurs non seulement utilisent une variété de ces techniques (cours en ligne, vidéos, cartes 
conceptuelles cliquables, espaces de discussions), mais surtout, ils ont conçu leur curriculum 
de façon méthodologiquement hybride. En effet, une partie des activités est basée sur des 
problèmes, une autre partie sur des objectifs. Les enseignants qui utilisent le cours ne se 
voient donc pas imposer une seule norme dogmatique mais bien proposer différents modèles 
(ici APP-PBL / pédagogie par objectifs) dont ils peuvent apprécier les bénéfices comparés. 

                                                             
41 La définition de l’enseignement à distance donnée par Moore (1973) nous paraît intéressante : 

« famille de méthodes instructionnelles dans laquelle les comportements d’enseignement sont 
exécutés séparément des comportements d’apprentissage. » 

42 Le site de cette formation, nommé « Problems at Crumpton » et développé par l’UCE (University of 
Central England) de Birmingham, est accessible en ligne à l’adresse 
http://www.ssdd.uce.ac.uk/crumpton/default2.htm 
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Staley (2000) souligne les avantages majeurs de ce curriculum hybride, qui laisse le contrôle à 
l’enseignant sur le niveau « micro », le rassure avec des objectifs-matière clairs, et encourage 
l’indépendance des apprenants puisque chacun aborde les problèmes d’une façon qui lui est 
propre. 

Les auteurs ont en outre particulièrement travaillé les quatre aspects considérés par Biggs 
(1999a) comme encourageant un apprentissage en profondeur, à savoir : 

• Un contexte motivant (cours en ligne avec vidéos et problèmes « réels » de classe) ; 

• Une base de connaissances très bien structurée (ils utilisent des cartes de concepts-
clés thématiques cliquables pour une navigation facilitée) ; 

• Une importante activité de l’utilisateur (les enseignants inscrits doivent par exemple 
identifier des problèmes et les discuter en groupes avec l’aide des documents de 
référence) ; 

• Des interactions entre apprenants (celles-ci ont lieu à la fois en ligne et en présentiel, 
il y a donc une forte prise en compte de ce critère d’interaction).  

Ces quatre aspects, de même que cette combinaison d’approches nous semblent importants 
dans la construction de curricula de formation pour les enseignants du supérieur. Concevoir 
des environnements qui permettent l’apprentissage en profondeur et qui ressemblent à ce que 
les enseignants pensent à la fois souhaitable et faisable de faire vivre à leurs propres élèves 
sont des clés qui favoriseront le transfert de la formation des enseignants à leur pratique, 
dans leurs propres groupes classes.  

1.2.5.2.4 LA FORMATION/RECHERCHE COLLABORATIVE 

L’apport des Canadiens Desgagné & al. (2001) nous semble intéressant à souligner. Ces auteurs 
proposent un modèle de « formation/recherche collaborative » dans lequel les acteurs mènent 
des recherches « avec » plutôt que « sur » les enseignants. Même si ce type de stratégie 
proche de la recherche-action n’est pas neuf (il a d’ailleurs été à l’origine de la création des 
« écoles associées » au Québec), il est ici revisité par les auteurs. Il nous semble bien 
correspondre à l’esprit du SoTL, dans lequel les développeurs et les enseignants peuvent être 
de réels partenaires de recherche.  

Même si la participation à un tel dispositif, pour un enseignant, nous semble plutôt relever du 
domaine du développement professionnel que de celui, plus restreint, de la formation, nous 
respecterons l’appellation choisie par les auteurs. 

Le modèle développé par ces auteurs part de la recherche plutôt que de partir des besoins en 
formation mais le détour est porteur de sens. On allie la formation des enseignants à la 
recherche, veillant à ce qu’à chaque étape (nommées « cosituation », « coopération » et 
« coproduction »), le double intérêt des enseignants d’une part, des chercheurs d’autre part, 
soit respecté. Derrière la généreuse volonté de « rapprochement » des chercheurs et des 
enseignants, Desgagné & al. (2001, §5) regrettent plutôt généralement « ce constat 
d'éloignement entre la recherche et la pratique, constat largement dénoncé dans plus d'une 
profession (Schön, 1983, 1987; Paquet, Gilles, Navarre, Gélinier, Montcel et Vimont, 1991; 
Saint-Arnaud, 1992; Curry et Wergin, 1993) et qui s'exprime le plus souvent en éducation 
comme un fossé à combler entre théorie et pratique, entre savoirs savants et savoirs d'action 
(Shulman, 1986; Van der Maren, 1996; Barbier, 1994). » Les enseignants impliqués dans les 
formations/recherches collaboratives de Desgagné & al. se forment tout en étant acteurs des 
recherches menées en collaboration avec des collègues chercheurs.  
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Nous rejoignons ici les principes du « Classroom Assessment » brièvement mentionnées en 
page 1-23, à la différence près que plusieurs acteurs collaborent à la formation/recherche. 
L’enseignant n’est donc pas laissé seul avec sa classe et ses questionnements.  

Parmi les principes que nous souhaitons mettre à l’honneur en matière de formation des 
enseignants du supérieur, cette réelle collaboration « gagnant-gagnant » nous semble 
intéressante. Les développeurs et les enseignants du supérieur, pour autant qu’ils utilisent ce 
type de techniques de formation/recherche collaborative, se trouveraient dans la même 
posture que les sujets de Desgagné & al. (2001). Le « Classroom Assessment » étant dans la 
droite ligne du SoTL, nos acteurs s’en trouveraient chacun renforcés dans leurs objectifs et 
la formation prendrait d’autant plus de sens qu’elle n’aurait pas lieu « à sens unique », des 
développeurs vers les enseignants, mais bien dans un esprit de bénéfice mutuel qui lui 
donnerait plus de chances de produire effectivement tant les savoirs savants que les savoirs 
d’action.  

Nous reprenons ci-dessous le modèle de Desgagné & al. (2001) et l’adaptons librement à ce que 
pourrait être une « Recherche-formation » au sein du curriculum Formasup (diplôme en 
pédagogie universitaire – cf. page 1-81).  

 

Figure 1-4 Une "recherche-formation" potentielle au sein du curriculum Formasup 
(adaptation de Desgagné & al., 2001) 

Ce type de formation/recherche nous semble revêtir un intérêt tout particulier au sein des 
universités, où les équipes de développeurs peuvent obtenir des crédits de recherche pour 
travailler en étroite collaboration avec les enseignants, au bénéfice des uns et des autres. 

Analyse des activités 
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conjointement et de leur 
potentiel d’amélioration des 
compétences et de la 
réussite des étudiants.  
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formation continuée des 
enseignants.  
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1.2.5.2.5 LE SOUTIEN D’UNE COMMUNAUTÉ DE PRATIQUE 

Contribuant au développement instructionnel, les communautés de pratique sont aujourd’hui un 
complément très utile aux programmes formalisés. Hutchings (2000, 65, in Lueddeke, 2003, 
224) les décrit comme “the chance to be a part of a community of teachers, to talk seriously 
about teaching and learning, to have one’s ideas listened to and taken seriously, to get to slow 
down for a moment and reflect, and to be recognized by peers as contributing to an important 
larger enterprise.” Ces communautés donnent aux enseignants l’occasion de réellement 
s’engager dans des pratiques pédagogiques qui vont nettement plus loin que « l’acquisition de 
quelques habiletés qui peuvent être rapidement acquises sur le terrain ou par quelques brèves 
séances de formation43 » (Piper, 1994, 7). Effectivement, l’une des caractéristiques d’une 
communauté de pratique, comme le signale son appellation, est justement la pratique partagée. 
Il ne suffit pas aux individus impliqués de partager un domaine et un intérêt pour ce domaine 
comme dans de nombreux « clubs », mais il est nécessaire d’y avoir une pratique et d’échanger 
sur cette pratique. Pour une étude focalisée sur la notion de communauté de pratique et ses 
apports à l’enseignement, nous renverrons le lecteur aux travaux d’Etienne Wenger et plus 
spécialement à son dernier ouvrage (2002). 

Bien que le fonctionnement d’une telle communauté demande plus de trois ans avant de 
générer une réelle valeur-ajoutée pour ses membres, plusieurs d’entre elles sont aujourd’hui 
actives dans le domaine du développement instructionnel dans le supérieur. Par exemple, la 
communauté de pratique de POD, mentionnée plus bas aux pages 1-58 et 4-189, est une 
véritable ressource pour les 1200 professionnels actifs en ligne, qui échangent 
quotidiennement des dizaines de messages sur des thèmes variés, allant d’une offre d’emploi 
ou d’une demande de référence bibliographique à des échanges d’avis critiques sur un thème 
de recherche pointu. Ces professionnels ne sont que pour 50 à 75% des membres de POD 
(POD comptait environ 1300 membres fin 2005). Il s’agit d’une communauté très ouverte, 
n’exigeant aucune affiliation même si elle est très clairement identifiée à POD, qui l’héberge, 
l’administre et en organise l’archivage.  

Si ces communautés de pratiques nous semblent un bon vecteur d’apprentissage pour les 
enseignants, c’est aussi en raison de l’aspect “situé” des apprentissages générés. Nul besoin de 
longues explications contextuelles pour motiver les enseignants, ils comprennent vite leur 
intérêt professionnel à envoyer leurs questions et à répondre à des collègues qui leur 
répondront en retour. Dans la filiation des travaux de Lev Vygotsky, Jane Lave & Etienne 
Wenger (1991) situent l’apprentissage en contexte, ce qui lui donne du sens pour les 
professionnels. Ceux-ci ne sont pas assis dans une salle de classe, ils sont à leur bureau, sur 
leur lieu de travail, chez eux ou sur leur campus, et échangent en ligne avec des collègues. La 
connaissance est ici très contextualisée, l’interaction sociale est l’un des composants critiques 
de son acquisition. La situation est flexible et intrinsèquement motivante.  

Pour Hew & al. (2003, 241), « many educators increasingly emphasise the social nature of 
learning, favouring learning environments that situate learners in authentic contexts (Barab & 
Duffy, 2000; Collins, Brown, & Newman, 1989). In this vein, the notion of a learning community 
is gaining momentum (Hung & Chen, 2000). » Il nous paraît donc que faire connaître aux 
enseignants intéressés l’existence de telles communautés virtuelles, gratuites et faciles 
d’accès, et leur présenter quelques exemples de récentes discussions en ligne est 
potentiellement un important facteur d’amélioration indirecte de l’enseignement. 

                                                             
43 (Notre traduction) 
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1.2.6 Un enseignement sous-valorisé 

En matière de valorisation des enseignants, outre les apports de Boyer déjà mentionnés, 
soulignons aussi l’apport majeur de Schön (1994) et de son concept de « praticien réflexif », 
rapidement relayé par ses collègues américains puis internationaux. Schön (1994, 82) 
considère que « nous pouvons penser à faire mais aussi penser à ce que nous faisons tout en 
exécutant cette tâche ». C’est ce qui arrive lorsque l’enseignant (le « praticien ») rencontre 
une nouvelle situation. Il mobilise ses connaissances explicites et implicites pour agir face à la 
situation. L'effet de surprise et la prise de décision dans le contexte d'incertitude sont des 
éléments clés de cette phase d'apprentissage. Après cette première phase de « réflexion 
dans l’action », une fois l’action terminée, l’enseignant sorti de sa classe ou de sa session de 
cours, Schön propose une « réflexion sur l’action » : l’enseignant se remémore les démarches 
entreprises lors de la première phase, évalue les résultats obtenus et les confronte à des 
connaissances formelles comme des articles issus de la littérature scientifique.  

Placer la pratique professionnelle elle-même au centre de l’apprentissage de l’enseignant a 
constitué un tournant dans la professionnalisation des pratiques enseignantes et a généré aux 
Etats-Unis une importante valorisation des pratiques des enseignants. D’autant que comme le 
souligne Perrenoud (2005, 30), « un praticien réflexif ne réfléchit pas pour le plaisir, il vise 
davantage d’efficacité, d’équité, de qualité, de continuité, de cohérence. » Cette recherche 
d’efficacité était bienvenue dans le processus de revalorisation des enseignants. 

Par ce biais de la valorisation, la professionnalisation a pris un essor considérable et a affiné 
ses techniques d’accompagnement des enseignants. Les pratiques sont observées et analysées, 
des centres fleurissent dans de très nombreuses institutions (voir en page 1-58 et en annexe 
page 11-481) pour soutenir cet effort vers la qualité des enseignements. 

En pratique pourtant, de nombreux auteurs (Coaldrake & Stedman, 1999; Gordon et al., 2003; 
Jenkins, 2000 ; Kreber, 2002 ; McInnis, Griffin, James, & Coates, 2001; Paulsen, 2001; 
Ramsden, Rice, 1992) considèrent que les grandes universités (« research-intensive ») 
persistent à sous-valoriser l’enseignement au profit de la recherche. Cette sur-valorisation de 
la recherche serait même le frein le plus important à la dissémination de pratiques qui 
développent la qualité des enseignements. Alors que le courant prônant un professionnalisme 
de l’enseignement est considéré comme étant tout bénéfice pour les étudiants, rares sont 
toujours les institutions qui valorisent officiellement un portfolio documenté d’excellence 
pédagogique ou l’obtention d’un titre d’enseignement.  

Dans une étude récente menée auprès de 83 enseignants de 29 universités australiennes, 
Lynch & al. (2005, 220) constatent que « les activités professionnelles focalisées sur 
l’enseignement et l’apprentissage sont généralement vues comme peu soutenues et peu 
gratifiantes. » Cette même étude souligne que « Personne n’a enseigné aux enseignants 
universitaires ces bases pédagogiques et les capacités nécessaires à devenir un professionnel 
de l’enseignement et de l’apprentissage, telles que la familiarité avec la littérature 
pédagogique et les capacités en évaluation éducationnelle. » Les auteurs ne sont pas unanimes 
sur ce point du soutien académique aux enseignements. Ainsi, si Winter (2002, 241) relève que 
« la reconnaissance et le soutien au développement professionnel et à l’apprentissage des 
enseignants enverrait un message fort aux enseignants selon lequel leur enseignement est 
valorisé par l’université », Rice (2002, 16), cette même année, constate plutôt que 
« l’excellence en enseignement est non seulement attendue, mais commence à être reconnue 
et valorisée ». En 1996, Rice, dans l’ouvrage au titre très éloquent de « Making a place for the 
new American Scholar », plaidait pour que des formes d’excellence comme celles liées à 
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l’enseignement et aux services commencent à générer le même type de visibilité et de critique 
publique qu’une activité comme la recherche, et que ces nouvelles formes d’excellence soient 
« reconnues comme une monnaie intellectuelle honorée parmi les professionnels » (Rice, 1996, 
13). Des plaidoyers se font entendre mais les actions ne sont pas encore légion. 

En conclusion de leur étude, Lynch & al. (2005, 233) décrivent de façon très claire et 
argumentée les perceptions des enseignants australiens : « Poursuivre le SoTL était considéré 
comme risqué et coûteux en termes de reconnaissance externe et de progression au sein de sa 
carrière. Les coûts pour l’individu incluaient le temps qui aurait pu être consacré à des 
activités mieux valorisées et récompensées extrinsèquement. Un risque lié était que les 
individus qui consacrent du temps et des ressources au SoTL seraient considérés comme 
« dans le monde de l’enseignement » plutôt que d’être vus comme de sérieux chercheurs, ce 
qui inhiberait la progression de leur carrière. Il était reconnu que les politiques universitaires 
commencent à mieux souligner la valeur de l’enseignement, mais de telles politiques n’étaient 
généralement pas considérées comme étant soutenues par des allocations de ressources. » 

Ces auteurs souhaitent voir leurs institutions non seulement valoriser le SoTL par le support 
symbolique que représente un discours valorisant tant le courant en lui-même que la 
participation à des conférences et formations centrées sur l’enseignement, mais aussi 
soutenir ce SoTL en allouant des ressources aux enseignants qui souhaitent initier des projets 
innovants. 

Wulff & Austin (2004, 290-291) souhaitent aussi cette valorisation des efforts pédagogiques, 
tout spécialement chez les jeunes enseignants :  « Faculty and graduate students face 
increasing demands on their time. While they are fulfilling their traditional responsibilities, 
they also are facing expectations that they will spend more time thinking about and 
developing innovations (...) In addition, at some institutions, the tenure system may not 
adequately recognize and reward the contributions, particularly of early career faculty, to 
such efforts.  » 

Lambert et Tice (93, 129) souhaitent agir sur l’image-même de l’acte d’enseigner, par des 
témoignages d’enseignants de chaque faculté qui montrent à leurs collègues leur haute estime 
de l’enseignement : « teaching is not a “no-brainer”, menial task but a complex, intellectually 
challenging process ones learns over the course of a career.  » 

Certaines personnalités peuvent aussi contribuer à valoriser l’enseignement. Nous n’en 
citerons que deux exemples contrastés 44  mais de tels personnages sont d’excellents 
ambassadeurs pour la professionnalisation de l’enseignement : 

- Lindley Stiles, l’une des figures marquantes aux Etats-Unis, non seulement en 
raison de ses combats pour l’intégration des minorités noires dans la société 
civile (notamment dans l’éducation), mais aussi et surtout pour ses travaux en 
matière de reconnaissance de l’enseignement comme profession à valoriser. 
« Author of ‘The Best Should Teach’, Stiles devoted his life’s work to the belief 
that teaching is the preeminent profession because it nourishes all others and 
the total of human endeavors.  » (SESP 2004)  « Dr Lindley J Stiles (…) has been 
called the Twentieth Century’s Leading Teacher Educator. As such, he has been a 
noted advocate of Excellence in Teaching. (…) Father of Funded Education 
Research, (…) Champion of the Professionalization of teacher education, and 
Conceptualizer and Advocate of the social wisdom, “The Best Should Teach” - all 

                                                             
44 Le contraste n’est pas géographique mais bien lié à la raison pour laquelle ces deux personnes 

contribuent à la valorisation de l’enseignement : l’un par ses écrits et sa création d’un programme 
internationalement reconnu, l’autre par l’exemple qu’il donne d’une combinaison d’expertise. 
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are descriptive of the varied impact he has had on the educational scene during 
the past century  » (Stiles, 2004). Le combat de Stiles pour la valorisation des 
enseignants et pour leur professionnalisation se traduit par des accords avec 
plusieurs universités dans différents pays. L’initiative « The Best Should Teach » 
est coordonnée par le « Graduate Teacher Program » de Boulder, Colorado. Elle 
recrute, soutient et récompense l’excellence en enseignement. 

- Karl Wieman, prix Nobel de physique et enseignant à l’université de Boulder, 
Colorado. Le fait qu’un chercheur d’un tel niveau scientifique soit aussi utilisateur 
actif de méthodes comme le vote électronique en amphitéâtre et accorde une 
grande attention à la qualité de l’apprentissage de ses étudiants est un excellent 
plaidoyer pour l’excellence en enseignement. Karl Wieman n’est d’ailleurs pas 
seulement sollicité pour des collaborations dans des projets de recherche dans 
sa discipline (la physique), mais aussi pour des partages à propos de ses avancées 
pédagogiques… voire de la recherche en pédagogie universitaire. 

Quelques pays se détachent et sont considérés par les développeurs comme des pays en 
pointe, même si l’aspect obligatoire des formations en question est souvent contesté, les 
développeurs lui préférant généralement une reconnaissance et une valorisation basées sur 
des actes volontaires. Parmi ces pays, le Sri-Lanka, où « les nouveaux enseignants se voient 
imposer une année entière de cours accrédités “SEDA”45 sur l’enseignement et l’apprentissage 
dans l’enseignement supérieur avant de pouvoir prétendre à une nomination définitive » 
(Knapper, 2003, 7). L’Angleterre et la Suède, toujours en pointe en matière d’enseignement et 
de standardisation de la qualité, imposent aussi des obligations similaires à leurs enseignants. 
Au-delà d’un cours de base, la prestigieuse université de Cambridge ne prévoit pas d’obligation 
mais bien une possibilité de promotion dans la carrière enseignante basée sur l’excellence en 
enseignement (Gosling, 2001, 87). 

La Belgique, quant à elle, est en pleine évolution. Alors qu’un rapport de recherche46 
(Baldewyns & al.) notait en 2002 que « On peut vouloir aller jusqu’à transformer la culture de 
l’institution pour qu’elle accorde davantage d’importance et de valeur aux efforts 
pédagogiques et à la qualité de l’enseignement. (…) Cette volonté de transformer la culture se 
situe plus souvent chez des acteurs individuels que dans une stratégie explicite au niveau de 
l’institution dans son ensemble. », on constate en 2005 des changements importants tant à 
l’UCL (Molitor, 2005) qu’à la KUL 47  (Clement, 2005) et à l’ULg (Poumay, 2005d). Ces 
changements vont vers la valorisation de formations suivies ou l’encouragement de la qualité 
pédagogique au travers de soutien accordé aux enseignants qui innovent en ce sens.  

Malgré les apports considérables de Boyer, Schön et des nombreux auteurs cités ci-dessus, 
revaloriser l’enseignement reste largement perçu comme nécessaire. Le SoTL nous semble de 
nature à aider cette valorisation, lui fournissant un foisonnement d’articles scientifiques, des 
méthodes, des outils et des modèles susceptibles de rapprocher la pédagogie universitaire des 
activités suscitant généralement l’intérêt scientifique au sein d’une université. Nous proposons 
ci-dessous deux éléments caractéristiques du SoTL et participant potentiellement à la 

                                                             
45  SEDA est la « Staff and Educational Development Association » (voir http://www.seda.ac.uk/), 

organisation professionnelle anglaise très performante et proposant des formations et accréditations de 
différents niveaux : Fellowship et Associate Fellowship. Cette association publie aussi la revue 
« Innovations in Education and Teaching International » (IETI). 

46 Ce rapport comparait cinq « centres de ressources » pour enseignants du supérieur, dont en Belgique 
ceux de l’ULB, de l’UCL et de l’ULG. 

47 Katholieke Universiteit Leuven. 
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valorisation des enseignants du supérieur. Ces deux éléments sont l’exigence de preuves et la 
documentation des pratiques. 

1.2.6.1  Des preuves exigées ! 

De plus en plus, quels que soient le thème de recherche et les méthodes employées, des 
preuves sont exigées avant toute affirmation d’efficacité d’une innovation. Les interventions 
« evidence-based » jouissent d’une excellente réputation et sont même considérées comme les 
seules admises dans certains groupes de développeurs professionnels. Innover, c’est bien, à 
condition de pouvoir prouver l’impact de ses actions. Ainsi, par exemple, une toute nouvelle 
revue internationale a vu le jour à l’été 2005. Nommée TLPD pour « Tertiary Learning and 
Professional Development »48, elle est consacrée exclusivement aux interventions qui peuvent 
faire la preuve de leur efficacité (ou non-efficacité, tout aussi constructive pour la 
réflexion). Cette revue lie la recherche quant aux activités de développement professionnel 
des enseignants du supérieur à son impact sur les résultats de l’enseignement et de 
l’apprentissage. La revue est en ligne et bénéficie d’une peer-review. Elle participe au courant 
Open access49. D’après ses éditeurs, la revue TLPD n’est pas simplement une revue de plus en 
pédagogie universitaire. Elle se distingue par cette exigence de preuves, souvent négligées par 
d’autres revues plus vulgarisées. 

Ce courant « evidence-based », demandant des preuves d’impact des actions, est largement 
interdisciplinaire. La bien connue « evidence-based medicine » est rejointe par les sciences 
humaines dans cette tendance mondiale. 

1.2.6.2  Le Portfolio d’enseignement : une façon de documenter sa pratique 

Toujours en cohérence avec cette exigence de professionnalité, le portfolio d’enseignement 
est un outil de plus en plus utilisé dans les accréditations et reconnaissances formelles 
d’acquis de l’expérience des enseignants. 

Nous retiendrons la définition de Doolittle (1994) qui définit le portfolio de l'enseignant 
comme une « Collection de travaux produits par un enseignant, qu'il choisit de conserver et de 
structurer pour mettre en avant ses connaissances et ses compétences en enseignement. »  

Cette collection peut être ou non électronique et peut avoir différents objectifs, dont 
dépendront sa structure et son contenu. Van Tartwijk & al. (2005) proposent une éclairante 
classification des types de portfolio électroniques que nous reprenons ci-dessous : 

• Portfolios d’évaluation 
• Portfolios de présentation 
• Portfolios de développement 
• Portfolios de pratique réflexive 
• Portfolios combinés 

Certaines organisations professionnelles de développeurs en PU (SEDA au Royaume-Uni, 
HERDSA en Australie) proposent des « fellowships », reconnaissances de la compétence d’un 
                                                             

48 Voir en ligne sur http://andy.services.adelaide.edu.au/tlpd/. 
49 Courant favorisant l’édition en ligne et libre d’accès, tout en lui conservant un performant système de 

« peer review » scientifique. Les lecteurs, de cette façon, contournent les prix prohibitifs réclamés par 
les éditeurs. La connaissance devrait, selon les défenseurs de ce système, s’en trouver plus largement et 
plus démocratiquement diffusée. 
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développeur et de son entrée officielle dans le monde des « scholars of teaching and 
learning ». Ces « fellowships » sont généralement formalisés par un portfolio de type combiné, 
avec un accent tout particulier sur la pratique réflexive50 mais comportant également les 
nécessaires composantes de présentation (les collègues doivent en savoir un minimum sur le 
contexte de chacun pour rendre possible un partage d’expérience,) et de développement (pour 
les mêmes raisons de partage, puisque chacun explore des questions de recherche 
différentes). 

A l’université Cornell, le Teaching Evaluation Handbook présente comme suit aux enseignants 
les principaux composants d’un portfolio : 

 

 

 

Figure 1-5 Les principales composantes d'un portfolio  
(Cornell University - Teaching Evaluation Handbook) 

 

Le portfolio se fait généralement le relais de la préoccupation « evidence-based ». Il faut 
prouver ce que l’on avance. Ainsi, dans différentes rubriques, il sera demandé à chaque 
enseignant de justifier ce qu’il dit par des résultats de tests, des évaluations des 
enseignements, des traces d’activités en ligne. Même dans la section « work samples » ou 
échantillons de travail, l’enseignant doit apporter les preuves de ce qu’il avance (cf. courant de 
l’évaluation de classe). 

Ces demandes de preuves n’ont pas pour motif de mettre en doute les dires d’un enseignant 
mais bien de permettre les échanges entre professionnels. En effet, on ne pourra conseiller à 
un collègue une méthode, une démarche ou un outil que si l’on peut en affirmer, preuves à 
l’appui, l’impact positif sur ses propres étudiants.  Et même à ce prix, le transfert est loin 
d’être garanti… 

En annexe (p. 11-484), nous présentons de façon détaillée le portfolio choisi pour FORMASUP 
et celui de l’association HERDSA. 

                                                             
50 Courant fortement influencé par Schön (1994). 
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Le succès des portfolios et ePortfolios d’enseignement est aujourd’hui mondial. La conférence 
ePortfolio d’octobre 2005 à Cambridge51 fait suite aux deux conférences internationales de 
Poitiers 2003 et La Rochelle 2004 et à des événements nationaux au Royaume-Uni, en Irlande, 
au Canada et en Australie. Elle a rassemblé des experts et praticiens du monde entier pour 
présenter et discuter le progrès dans ce domaine en plein développement. Une conférence 
similaire a eu lieu en 2004 en Australie (http://www.eportfolio.editaustralia.com.au/) sur le 
thème "Mapping the territory: who is doing what with portfolios across Australia and Asia 
Pacific". Le Canada est lui aussi très engagé dans la recherche sur les techniques 
d’ePortfolios, de même que la plupart des pays européens. En France, une telle conférence 
aura lieu annuellement. 

D’importants enjeux internationaux se jouent autour de ces nouveaux outils de documentation 
mais aussi de valorisation des pratiques. Ainsi, début 2006, un accord de collaboration a été 
signé entre deux acteurs du monde de l’eLearning52. Cet accord prévoit la standardisation des 
portfolio électroniques, de façon à ce que de mêmes protocoles régissent leurs 
développements futurs, tant dans le monde de l’éducation que dans ceux du travail et de la 
formation continuée. 

1.2.7 La Pédagogie Universitaire : une Praxéologie ? 

Nous avons désigné la Pédagogie Universitaire comme un champ disciplinaire. Nous avons 
pourtant vu en page 1-25 que cette position était contestable, les définitions d’une discipline 
étant elles-mêmes assez floues. Certains auteurs, comme Argyris (1995), Schön (1994) ou 
Saint-Arnaud (1995) n’hésitent pourtant pas à faire un pas de plus et à l’élever au rang de 
science. Mais quel type de science ? Pour ces auteurs, même s’ils ne se focalisent pas sur la 
profession d’enseignant, favoriser la  construction de compétences professionnelles ne peut 
relever du modèle de la science appliquée (Technical Rationality). Schön parle plutôt de la 
« Science de l’agir professionnel », Argyris de la « Science Action ».  

Le modèle de la science appliquée permet la formation de techniciens, qui cherchent à 
résoudre des problèmes en appliquant les données théoriques apprises. Schön prône un modèle 
dans lequel cette formation de technicien ne suffit pas. Les problèmes ne sont pas donnés 
d’emblée, il s’agit au contraire de les dégager des situations opaques et chaotiques auxquelles 
chacun est confronté (problem setting et non plus problem solving). Les réflexions en action 
et sur l’action sont mises en avant. Le concept de professionnel comporte donc une dimension 
adaptatrice, de création, que Schön qualifie d’artistique.  

Van der Maren (1996, 46-47, in Beckers 2005, 61) distingue différents niveaux de savoirs, 
parmi lesquels le savoir pratique (connaissance personnelle, non transmissible, qui s’acquiert 
par observation en situation de travail), la praxis (théorisation des gestes de la pratique, qui 
implique une réflexion sur la pratique) et le savoir stratégique ou praxéologique (praxis + 
actualisation du savoir appliqué). « Le savoir stratégique ou praxéologique est situé à 
l’intersection entre le savoir appliqué d’une part, la praxis d’autre part. C’est le savoir qui 

                                                             
51 Voir http://www.eife-l.org/portfolio/ep2005/index_html?set_language=fr&cl=fr. 
52 Ces deux acteurs sont d’une part l’institut Eifel (European Institute for eLearning), qui développe et 

promeut le concept de ePortfolio et joue un rôle moteur dans la plupart des conférences 
internationales à ce sujet, et d’autre part le « HR-XML consortium Europe », actif dans la 
standardisation des objets pédagogiques. 
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préside à la prise de décision pour l’action, comme le savoir du médecin clinicien et celui de 
l’aviateur » (Beckers, 2005, 61). 

Fortement influencé par Schön, le courant praxéologique est un courant d’analyse des 
pratiques professionnelles qui pose la capacité réflexive au cœur d’une méthode pour 
augmenter l’efficacité des pratiques. Appliqué au contexte de l’enseignement, ce courant se 
centre sur l’efficacité de l’action, donc sur l’apprentissage des étudiants, plutôt que sur le 
développement des enseignants en tant que personnes. En cela, le courant praxéologique est 
en cohérence avec l’évaluation de classe, le portfolio d’enseignement et le courant « evidence-
based ». Couturier (2000, §23) l’exprime en ces termes : « la réflexivité n’est donc pas 
principalement développementaliste mais bien praxéologique, posant l’efficacité de l’action 
comme mesure et horizon de toute intervention professionnelle. (…) La finalité de l’action 
professionnelle n’est pas de comprendre mais bien de transformer. L’excellence, le rendement, 
l’augmentation du bien-être sont au cœur de l’action. » 

1.2.8 L’évolution du courant SoTL 

En cohérence avec la notion de praxéologie, le courant SoTL poursuit son évolution. Au sein de 
ce courant, la recherche peut se subdiviser en trois grandes catégories :  

• la définition de ce qu’est cette professionnalité (Andresen & al., 2000; Huber, 1999 in 
Hutchings, 2000; Kreber & Cranton, 2000; Trigwell, Martin, Benjamin & Prosser, 
2000 ;Trigwell & Shale, 2004), 

• les stratégies institutionnelles et l’étayage des raisons pour lesquelles les enseignants 
devraient s’y consacrer  (Boyer, 1990; Healey, 2000 ; Glassick, Huber & Maeroff, 
1997; Kreber & Cranton, 2000), incluant les perspectives d’utilisation de compétences-
seuils de SoTL pour la promotion des enseignants (Ramsden & al., 1995; Shulman, 
1993), 

• le développement de modèles pour l’évaluation de son efficacité (Taylor & Richardson, 
2001). 

Cette professionnalité de l’enseignement cherche donc encore ses marques. Si l’on distingue 
ses contributeurs sur base de leur type d’approche, on pourrait dire que le courant tente soit 
de s’instrumentaliser en théorisant sur base d’expériences (Trigwell et al., 2000; Weston & 
McAlpine, 2001), soit de s’opérationnaliser en déduisant depuis la théorie des 
recommandations d’action (Kreber & Cranton, 2000; Paulsen & Feldman, 1995). 

Quelle que soit la façon dont on classifie les apports des uns et des autres, force est de 
constater que la production d’articles scientifiques explose et que de nombreuses 
présentations et workshops lors de conférences spécialisées permettent à différents points 
de vue de s’affronter et de s’affiner.  

Une association a vu le jour aux Etats-Unis, uniquement centrée sur cette professionnalisation 
de l’enseignement. Cette association se nomme ISSoTL (“International Society for the 
Scholarship of Teaching and Learning”). Elle comprend 65 membres fondateurs et organise 
régulièrement des conférences et des workshops uniquement dédiés au SoTL. Ces 
conférences attirent des professionnels (généralement académiques) du monde entier. 

Même si le SoTL peut certainement se développer par de multiples moyens, l’ISSoTL promeut 
une technique toute particulière pour y parvenir : le développement de communautés 
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d’apprentissage d’enseignants. Il existe aujourd’hui tout un programme de développement de 
ces communautés, nommées « Faculty Learning Communities » ou plus communément FLCs. Ces 
FLCs sont de petits groupes interdisciplinaires composés d’une dizaine d’enseignants et 
d’encadrants (tolérance de huit à 15 personnes) engagés dans un processus actif et 
collaboratif d’une année. Ces enseignants participent à un curriculum qui vise à améliorer 
l’enseignement et l’apprentissage ainsi qu’à de fréquents séminaires et des activités qui 
provoquent de l’apprentissage, du développement, de l’interdisciplinarité, de la 
professionnalisation de l’enseignement et de la construction de groupe. Les enseignants 
engagés dans des FLCs choisissent l’un de leurs cours ou projet pour y expérimenter leurs 
innovations, évaluent les résultantes en matière d’apprentissage des étudiants, préparent un 
mini-portfolio sur ce cours ou ce projet, participent à des séminaires deux fois par semaine 
ainsi qu’à des retraites professionnelles, travaillent avec des associations d’étudiants et 
présentent les résultats de leur projet non seulement à leurs collègues sur le campus mais 
aussi lors de conférences nationales. Selon Milton Cox, principal promoteur de ces FLCs, cette 
technique améliore l’intérêt des enseignants pour l’enseignement et l’apprentissage et fournit 
sécurité et support à ceux qui souhaitent investiguer, essayer, évaluer et adopter des 
méthodes pour eux nouvelles (Cox, 2003, Cox in press53). 

La création de nouvelles entités, de nouvelles associations, de revues et de colloques 
spécialisés participeront, au cours de ces prochaines années, à une augmentation de la 
conscientisation des enseignants à propos de l’intérêt de ces courants. L’avenir nous dira quel  
impact réel ces innovations pourront avoir sur l’enseignement au sein de nos universités mais 
l’on constate déjà aujourd’hui un rayonnement au-delà du cercle restreint des centres de 
soutien aux enseignements créés dans la plupart des grandes universités.  

                                                             
53 Sur ce même thème des FLCs, voir aussi Stevens & Cox (1999), Heuberger & al. (2003), Reed & al. 

(2003), Kalish & al. (2003), Hubball (submitted). 
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1.3 CADRE INSTITUTIONNEL ET ORGANISATIONNEL INTERNATIONAL 

A l’étranger, comment évolue la pédagogie universitaire ? Qui la promeut et comment ? 

Ce second cadrage est institutionnel et organisationnel, au niveau international. Il présente la 
structure du paysage de la PU, souligne l’importance qu’y prennent les « assistants », puis se 
centre sur la formation des enseignants, ou plus largement des encadrants du supérieur. Il 
puise dans ces sources externes des éléments potentiellement transférables vers nos 
universités belges. 

1.3.1 Un paysage qui se structure 

Dans les pays où enseigner dans l’enseignement supérieur se professionnalise, les équipes de 
développeurs prennent de l’importance. Ces équipes comprennent souvent un ou plusieurs 
académiques. Elles sont basées dans des départements académiques ou dans des unités 
centrales. Les personnes composant ces équipes peuvent y être employées à temps plein ou 
conserver une partie de leur temps pour enseigner leur discipline de base. Dans ce cas, elles 
sont attachées à deux unités distinctes au sein de la même institution d’enseignement 
supérieur : leur faculté d’origine d’une part, l’unité de développement professionnel d’autre 
part. A leurs tâches de développement, que nous nous attacherons à définir plus précisément, 
s’ajoutent souvent des tâches de recherche dans le domaine de l’enseignement supérieur.  

Sur son site Web54, l’université de HOFSTRA (New-York) reprend une liste de plus de 300 
centres au service de l’enseignement et de l’apprentissage dans les universités des Etats-Unis. 

Ces développeurs sont organisés en associations nationales et internationales55. En Belgique, 
par exemple, la branche nationale (CFWB) de l’une des associations internationales 
francophones (AIPU-Association Internationale de Pédagogie Universitaire, regroupant 
plusieurs pays francophones) et une association néerlandophone (CgHO-Contactgroep Hoger 
Onderwijs) organisent des actions en Belgique alors que l’AIPU et le CgHO sont elles-mêmes 
membres d’un réseau international de développeurs (ICED-International Consortium for 
Educational Development in Higher Education) qui comprend actuellement les membres 
nationaux de 18 pays répartis dans le monde entier. 

Ces associations, qui possèdent souvent un site web et un journal scientifique avec peer-
review56, organisent des conférences annuelles, des journées de formation, publient des 
ouvrages et sont donc une source potentielle de formation continue pour les développeurs. 
Certaines ont également constitué des communautés de pratiques en ligne actives et 
performantes, véritables ressources professionnelles pour leurs membres qui échangent 
quotidiennement des dizaines de messages sur des thèmes variés, allant d’une offre d’emploi 
ou d’une demande de référence bibliographique à des échanges d’avis critiques sur un thème 
                                                             
54  Voir http://www.hofstra.edu/faculty/ctse/cte_links.cfm#top, comptage réalisé en août 2005. 

D’autres listes de centres, avec les liens vers leurs sites web, peuvent être consultées sur le site de 
l’université du Kansas (http://www.ku.edu/%7Ecte/resources/websites.html). 

55 Voir en annexe une liste non exhaustive de ces associations nationales et internationales, avec 
adresses des sites et coordonnées de contact. 

56 Voir en annexe une liste des principales revues scientifiques dans ce champ d’action. 
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de recherche pointu. Aux USA, l’association POD (Professional and Organizational 
Development Network in Higher Education), déjà mentionnée dans notre cadrage scientifique, 
constitue un bel exemple d’une telle communauté, dont quelque 1200 participants sont 
aujourd’hui actifs en ligne. Ci-dessous, les logos de l’ensemble des centres locaux 
(essentiellement américains) de développement professionnel représentés à la conférence 
annuelle du réseau POD en 2003.  

 

Pour donner une idée de l’importance des associations professionnelles et réseaux de 
recherche, citons aussi différents réseaux qui, rien qu’au Canada (pays particulièrement 
actif), œuvrent au développement de l’enseignement supérieur et de la recherche (non 
exhaustif): 

• COHERE (Canada’s Collaboration for Online Higher Education and Research),  

• REFAD (Réseau d’Enseignement Francophone A Distance du Canada),  

• CAUCE (Canadian Association for University Continuing Education),  

• IAPES (Institut pour l’Avancement de la Pédagogie en Enseignement Supérieur), 

Figure 1-6 Centres de Développement Professionnel 
représentés à la conférence annuelle du réseau POD en 2003 
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• MAPLE (Center for Managing and Planning Learning Environments in Higher 
Education),  

• CIDER (Canadian Institute for Distance Education Research) 

Soulignons aussi tout particulièrement les associations professionnelles SEDA (UK), ICED 
(international) et HERDSA (Australie), qui ont largement inspiré le programme Formasup 
décrit plus loin. 

Les raisons de cette structuration sont souvent celles invoquées par Joëlle Fanghanel (2004, 
576) à propos de l’association ILTHE57, pourtant centrée sur l’accréditation : « La mission de 
professionnalisation de ILTHE n’était pas interprétée par ses fondateurs comme une activité 
protectionniste ayant pour but de réguler l’accès à la profession mais plutôt comme une 
croisade visant à « redresser l’équilibre entre enseignement et recherche » (ILTHE 1998, 
§5) ». Ce même esprit anime bien d’autres associations, généralement sans aucun but de 
restriction mais, bien au contraire, avec un maximum d’ouverture et de communication sur 
leurs actions58. 

Professeur d’éducation comparée, Ferran Ferrer (2003, 15) voit lui aussi généralement « La 
promotion du professionnalisme comme [une] stratégie d’amélioration de la situation et des 
conditions de travail des enseignants ». 

Même si certaines associations professionnelles ont des aires géographiques de recrutement 
(ex. POD aux Etats-Unis et HERDSA en Australie) ou des types d’institutions majoritairement 
représentées (ex. aux USA, POD pour les universités et NCSPOD59 pour les « community 
colleges »), nombreux sont les développeurs qui appartiennent à plusieurs de ces réseaux, de 
façon à multiplier leurs contacts ainsi que les ressources à leur disposition. 

1.3.2  Les « assistants » influencent massivement la PU 

Aux Etats-Unis, les assistants sont appelés « TAs » (« Teaching Assistants »). Ils donnent 
des cours, répétitions ou travaux pratiques pour financer leurs études doctorales. L’emploi 
des TAs représente un phénomène numériquement colossal aux USA. Leur formation est donc 
aujourd’hui une nécessité. Cette nécessité affecte la PU : elle mobilise les ressources de ses 
centres, donne à ceux-ci un rôle central dans la qualité des enseignements et déclenche une 

                                                             
57 Suite à un audit réalisé par la « Teaching Quality Enhancement Committee », des restructurations 

dans le champ de la qualité en enseignement supérieur au Royaume-Uni ont eu lieu au 1er mai 2004. 
Cet « Institute for Learning and Teaching in Higher Education », de même que le « Learning and 
Teaching Support Network » (LTSN), font aujourd’hui partie de la « Higher Education Academy » 
(voir http://www.heacademy.ac.uk/). D’après son site, cette nouvelle entité « devrait permettre une 
approche plus stratégique et mieux intégrée de l’amélioration de la qualité, et travaillerait avec tout le 
spectre d’individus, groupes et institutions concernés par le vécu des étudiants de l’enseignement 
supérieur ».  

58 Indépendamment de la volonté de ces associations professionnelles, l’accréditation prend malgré tout 
une importance de plus en plus considérable. André Philippart (2004, 59-60) prédit que « L’évaluation 
et le contrôle de l’enseignement supérieur poseront tôt ou tard le problème de la mise en place par les 
états et les grandes institutions intergouvernementales et internationales (en accord éventuel avec 
les groupes mondiaux d’entreprises) d’une « Agence Mondiale d’Accréditation » (Global Alliance for 
Transnational Education) pour reconnaître les établissements et les programmes sur l’Internet suivant 
des critères d’ « assurance qualité ». » 

59 The National Council for Staff, Program and Organizational Development (http://www.ncspod.org/). 
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démultiplication de la production de connaissances. Par son envergure et les questions qu’il 
pose, ce phénomène affecte, en bien et en mal, toute l’étendue du paysage de la PU.  

Lambert et Tice (1993) expliquent les raisons pour lesquelles la qualité de la formation de ces 
assistants est une préoccupation importante : 

« Against a backdrop of cost increases double the rate of inflation, rising expectations for 
student achievement, and fierce competition for scarce resources, issues of faculty workload, 
productivity, commitment to teaching, and competence as teachers are on the university 
agenda as never before. The preparation and role of all TAs, once an issue at the margin of 
peoples’ attention, is moving to centre stage. 

(...) Not only are poor practices being corrected relatively quickly, but, more significantly, at a 
number of leading institutions preparation for teaching is becoming an integral aspect of 
graduate training, particularly at the Ph.D. level. This is a change of a first order and, I would 
argue, one of the most important phenomena in Higher Education in the last twenty years. » 

Aux Etats-Unis, toutes les grandes universités organisent des formations qui touchent tout 
autant les TAs que les professeurs, et ce depuis de nombreuses années. D'après une enquête 
nationale de 1991 60 , 71% des institutions qui ont répondu possèdent un programme 
formellement établi pour la formation de leurs assistants. Chez 46% des institutions, ce 
programme est d'ailleurs obligatoire pour les assistants. Chez 68%, au moins une partie du 
programme est obligatoire61. Il est souvent centralisé et possède parfois des ramifications 
dans les départements. Les formules sont flexibles et innovantes. Citons par exemple les 
formations organisées à Boulder (voir détails p. 1-63 ci-après), à Harvard (où le centre Bok 
comprend 12 personnes fixes et 12 assistants auxiliaires uniquement dédiés au développement 
interne), à Cornell, à Emory, à Loyola, Ohio, à Syracuse, à Berkeley, à Santa Barbara ou à 
Michigan. Pour illustrer l’étendue de ces programmes centralisés pour la formation des 
encadrants aux Etats-Unis, nous reprenons en annexe (p. 11-481) la liste des universités qui 
organisent de tels programmes. Une trentaine d’entre elles organisaient même en 2004 une 
certification dans le domaine, ce qui témoigne d’une implication encore plus importante en 
formation des enseignants. 

Comparant les programmes de formation des assistants aux Etats-Unis et Canada, Alan 
Wright, de l’université du Québec, analyse comme suit les raisons de leur fort développement 
aux Etats-Unis : 

« Several years ago, when I began my involvement with POD, I was impressed by the nature 
and extent of many of the GTA62 programs in major US universities, especially in comparison 
with what I knew existed in Canada. However, colleagues pointed out that the US universities 
                                                             
60 Enquête réalisée auprès des 393 institutions universitaires membres du «Council of Graduate 

Schools » (292 répondants). Ce conseil est « une association des responsables de maîtrises aux Etats-
Unis et au Canada. En été 1991, ce conseil comprenait 393 institutions, dont 7 canadiennes. Ses 
institutions membres inscrivent 75% des étudiants au Master et représentent 67% de tous les 
Masters et 97% de tous les doctorats décernés annuellement aux Etats-Unis » (Lambert et Tice, 
1993, 10). 

61 Au niveau des institutions qui possèdent un programme départemental (enquête n°2 – 246 réponses sur 
629 contacts), celui-ci est totalement obligatoire dans 77% des cas, partiellement obligatoire dans 
16% des cas et recommandé dans 7% des cas. Dans 47% des cas, le programme départemental 
complète un programme centralisé (Lambert et Tice, 1993, 9). 

62 L’acronyme GTA signifie « Graduate Teaching Assistant ». Il désigne les assistants qui ont obtenu une  
maîtrise et poursuivent généralement des études doctorales. Les assistants peuvent en effet exercer 
comme enseignants dès leur entrée à l’université et la plupart d’entre eux ne possèdent pas de 
maîtrise. 
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in question were often much more reliant on GTAs to actually deliver teaching than were their 
Canadian counterparts. In other words, the GTA training was the least these institutions 
could do in support of the 'cheap labour' provided by grad students. Many Canadian 
institutions have developed strong GTA programs over the last few years, but I still have the 
impression grad students do not play as great a role in delivering the teaching program in 
Canada as they do in many large universities in the USA. »  (POD listserv, August 12, 2004) 

Lambert et Tice (1993) soulignent la qualité de ces programmes et la diversité qu’ils doivent 
avoir pour répondre aux besoins changeants des enseignants en cours de carrière : 

« Today, leading programs have much higher goals (NDLR than just one-shot orientation 
programs for TAs): preparing the next generation of faculty for excellence in both research 
and teaching (...) and contributing to changing campus cultures that place higher values (and 
rewards) on teaching excellence. 

(...) the typically eight to ten years that encompass graduate (usually doctorate) preparation 
and the first years as an assistant professor should be regarded as a continuum of 
professional preparation for teaching and that for each of this stages (e.g., new TA, 
experienced graduate student, new faculty member), institutions should have a program in 
place appropriate to that level. For example, at each stage faculty or graduate student should 
be assigned to teaching duties appropriate to that level; be provided with a teaching mentor; 
participate in professional-development seminars with peers; receive incentives and rewards 
for excellence; and, perhaps more basic, have regular opportunities to talk with colleagues, 
both inside and outside their discipline, about teaching. » 

Ces programmes sont considérés comme augmentant la qualité de l'encadrement des étudiants 
et, en corollaire, de leur apprentissage. La survie de chaque université dépend notamment de 
cette qualité, la prise de conscience en est très forte. Le mouvement de prise en charge 
formelle de la formation des TAs est de très grande ampleur aux USA. Des résultats de 
l’enquête de 1991 mentionnée plus haut, Lambert et Tice (1993) concluent : 

« TA-training programs are under way in roughly 70 percent of CGS [NDLR. Council of 
Graduate Schools] member institutions, involving 100,000 graduate students, with a wide 
spectrum of program size.. (...) universities believe TA training to be a valuable service and 
are willing to fund such efforts out of the campus budget. » 

Un besoin aussi massif et reconnu ne peut qu’affecter une discipline. Il se pourrait même que 
nous soyons tous gagnants : les assistants se voient proposer des programmes de formation 
pédagogique adéquats, au bénéfice des étudiants, et les professeurs attitrés ont ainsi accès à 
une production de connaissances démultipliée grâce à ce nombre important d’assistants 
« captifs », qui se questionnent sur l’enseignement d’une discipline et l’apprentissage des 
étudiants qu’ils encadrent.  

Examinons donc quelques programmes de formation proposés à ces assistants. 
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1.3.3 Exemples de pratiques contrastées et innovantes pour la formation 
des encadrants du supérieur 

Nous présentons ci-dessous quelques expériences contrastées en matière de formation des 
encadrants du supérieur63. Ces expériences ont été choisies non seulement parce que nous les 
avons approchées de près et que nous avons eu l’occasion d’en discuter longuement les 
multiples facettes avec leurs organisateurs (-trices), mais surtout parce qu’elles nous 
permettent de placer un accent tout particulier sur différentes composantes qui peuvent 
constituer des atouts pour un programme de formation d’encadrants. Ainsi, nous soulignerons 
par exemple l’aspect démultiplicateur de la formule d’assistants-relais de Boulder (USA), la 
diversité engendrée par la décentralisation des activités à Cornell (USA), le principe de 
supervision et la valorisation des initiatives pédagogiques dont fait preuve Sherbrooke (CA) et 
le recours à des experts internationaux dans les séminaires en ligne d’Oldenburg (D). Les 
traits distinctifs mis en lumière par ces quelques pages sont loin d’épuiser les caractéristiques 
de ces programmes. De même, les programmes décrits ne sont pas toujours les seuls que 
proposent ces universités : d’autres initiatives sont menées en parallèle, que nous ne décrirons 
pas car nous les considérons comme moins utiles à notre propos. 

1.3.3.1  Boulder (USA) : des Assistants-Relais pour un effet démultiplicateur 

L’université de Boulder, Colorado, comprend environ 30.000 étudiants et 5.000 assistants 
temps plein, dont environ 1.000 participent régulièrement à différentes activités de 
formation proposées par le « graduate teacher program » (GTP) dirigé par Laura Border. 

Nous décrivons brièvement ci-dessous le « Lead Graduate Teacher64 Program » (LGTP) et ses 
assistants-relais. Cette description ne reprend que sommairement des éléments expliqués de 
façon très détaillée dans le « LGT Handbook » distribué à ces assistants-relais en début de 
formation. Ce manuel de 188 pages (+ annexes) comprend des éléments théoriques, des 
exercices, des check-lists, des formulaires pré-remplis (exemplaires) et d’autres vierges, une 
multitude de petits conseils, une bibliographie bien fournie, bref, une réelle « boîte à outils » 
de l’enseignant. Pour plus d’infos sur ce manuel de Laura Border (2004), voir  
http://www.colorado.edu/gtp/resources/handbook/index.html. 

Les objectifs du LGTP sont, pour les assistants-relais : 

- Améliorer leur façon d’enseigner ; 

- Leur permettre d’avancer en développement personnel ; 

- Leur faire acquérir les compétences nécessaires pour devenir, s’ils le désirent, des 
académiques capables de diriger des équipes de recherche et d’enseignement, 
prendre des décisions et participer activement à la vie de l’institution ; 

                                                             
63 Les programmes présentés dans cette section ne comprennent pas les curricula belges, comme ceux 

de Diepenbeek ou de Liège, qui seront présentés dans la section consacrée au cadre institutionnel 
local. 

64 Rappelons qu’un « Graduate Teacher » (GT) est un étudiant qui a terminé un Master et qui, un premier 
diplôme en poche, souhaite enseigner pour gagner sa vie tout en entamant son doctorat. Il est alors 
l’équivalent d’un assistant à l’ULg. Un « Lead Graduate Teacher » (LGT) est celui qui se porte candidat 
pour être le relais des GT de son département, les informer et les former en matière d’enseignement. 
Dans la suite de ce travail, nous nommerons ces LGT « assistants-relais ». 
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- Leur faire encadrer les assistants de toutes les facultés,  tout au long de l’année 
académique. 

L’université de Boulder forme environ 45 assistants-relais par an, souvent un par 
département, ceci depuis une vingtaine d’années. 

Un assistant peut exercer deux ans une fonction de relais. Il le fait généralement en fin de 
son mandat d’assistant, lorsqu’il pense réellement à une future carrière d’enseignant dans le 
supérieur. 

La formation, premier pas pour l’assistant-relais, consiste en une semaine d’activités 
intensives. Débutant chaque matin par un petit-déjeuner informel, elle se prolonge par 
d’autres activités que les assistants-relais doivent mener dans leurs départements respectifs, 
tout au long de l’année (voir plus bas). Ils sont pour cela rétribués. 

La formation fait usage de techniques actives, de beaucoup de discussions de groupes et de 
micro-enseignement (par séquences de 10 puis de cinq minutes, avec protocoles et 
facilitateur). Elle tente de faire vivre aux assistants-relais ce qu’ils pourront eux-mêmes faire 
vivre aux jeunes enseignants de leur département. 

 Parmi les outils proposés, certains sont recommandés comme par exemple : 

- L’inventaire des styles d’apprentissage de Kolb (inventaire, définition des axes, 
caractéristiques des « quadrants », relations entre styles d’apprentissage et 
stratégies d’enseignement). 

- L’inventaire des styles d’enseignement de Wingspread. 

- Les taxonomies de Bloom pour les apprentissages cognitifs, de Perry pour le 
développement de la pensée critique, de Leary pour les comportements 
interpersonnels, de Sadker & Sadker pour les biais de genre, de Clinchy & Tarule 
pour les types de connaissances (façons de connaître). 

Par la suite, durant l’année académique, les assistants-relais, pour un total de prestations 
d’environ 90h, sont amenés à : 

- Soumettre chaque semestre un rapport d’activités reprenant ce qu’ils ont organisé 
dans leur département. 

- Accueillir les nouveaux assistants, leur présenter les formes de support possibles 
de la part de l’assistant-relais et les activités auxquelles ils seront invités, écouter 
et relayer leurs besoins, les encadrer. 

- Participer à environ quatre réunions annuelles du groupe des assistants-relais avec 
des membres du GTP. 

- Réaliser un projet en équipes interdisciplinaires (souvent le montage d’un workshop 
pour les assistants de plusieurs départements). 

- Participer à plusieurs workshops, en fonction de leurs motivations personnelles (il 
existe une liste sur le site du GTP). 

- Réaliser des visites de classes (optionnelles, en fonction de leurs préférences) 
pour donner des feed-backs aux assistants qui enseignent. 

- Réaliser des consultations avec cassettes vidéo (technique du « rappel stimulé » – 
optionnel également). 
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- De temps en temps, partager un temps de midi avec les coordinateurs du GTP, de 
façon informelle et non obligatoire, pour parler des problèmes rencontrés dans 
leur fonction d’assistants-relais, de leurs idées nouvelles, de leurs propositions ou 
de tout autre sujet qu’ils souhaiteraient discuter. 

Les assistants-relais signent un contrat avec le GTP mais sont choisis par leur propre 
département. Ils sont dans une période de leur vie qui les rend particulièrement attentifs aux 
problèmes d’enseignement puisqu’ils sont à la fois enseignants et eux-mêmes étudiants 
(doctorants). Cette reconnaissance de leur statut exceptionnel est aussi valorisante. Ils 
bénéficient d’une image positive, prennent leur fonction très au sérieux et sont respectés par 
leurs collègues. L’assistant-relais travaille dans son département d’origine et bénéficie donc 
scientifiquement de la reconnaissance de ses pairs. Ce type d’organisation est aussi préconisé 
par Bates (2000). 

Pour ceux qui le souhaitent, un certificat peut attester de leurs avancées en matière 
d’enseignement. Ce certificat leur sera utile pour faire valoir leurs compétences pédagogiques 
lors des entretiens d’embauche dans d’autres universités. Deux conditions supplémentaires 
pour l’obtention de ce certificat : constituer et défendre un « portfolio socratique » (Border, 
2002) et passer une « interview de sortie ». Environ 250 assistants-relais ont opté jusqu’ici 
pour cette certification.  

Le programme est clôturé par une remise de reconnaissances (« Awards »), financée par des 
sponsors externes, qui permet de souligner les performances particulières de certains 
participants. Ainsi, une distinction est remise à certains au nom de Lindley Stiles (programme 
« The Best Should Teach », Stiles 2002, mentionné aussi en page 1-51), une autre au nom de 
Dorothy Martin (lutte pour l’équivalence des genres). 

Un site web65 propose des publications, la liste des workshops et les outils nécessaires aux 
assistants-relais.  

D’autres activités sont proposées par le GTP aux assistants et aux assistants-relais : des 
workshops chaque semaine en été, un programme de trois jours intensifs au mois d’août (700 
assistants y ont participé en 2004) et des activités régulières sur le temps de midi. Si l’on y 
ajoute les quelque 175 workshops organisés annuellement par les assistants-relais dans les 
différents départements, l’aspect démultiplicateur de la formule n’est plus à démontrer ! 

1.3.3.2  Cornell (USA) : une approche modulaire et décentralisée 

L’université Cornell, située à Ithaca, dans l’état de New-York, est l’une des plus prestigieuses 
des Etats-Unis. Elle compte 20.000 étudiants et se caractérise notamment par une 
organisation très décentralisée, laissant beaucoup de pouvoir aux écoles et départements. 
Parmi les indicateurs de cette décentralisation, nous relèverons la formation des assistants et 
des assistants internationaux. 

La formation pédagogique des assistants est fortement (et très inégalement) prise en charge 
au sein des départements. Les assistants enseignent massivement dans les premières années, 
à des groupes de centaines d’étudiants. Ils sont essentiellement chargés des travaux 
pratiques, répétitions et séances d’exercices mais il arrive fréquemment qu’ils donnent aussi 
des cours théoriques à de plus grands groupes. Ceci n’est d’ailleurs pas typique à Cornell, il 
s’agit d’une tendance générale dans les grandes universités américaines (cf. p. 1-60 ci-dessus).  

                                                             
65 (Voir http://www.colorado.edu/gtp/) 
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Le département de chimie organise en début d’année deux semaines de formation à 
destination de ses nouveaux assistants. Les ingénieurs ont aussi leur propre programme, de 
même que le collège d’agriculture, mais certains autres collèges ne prévoient qu’une journée de 
prise de contact. 

De nombreux assistants engagés pour enseigner sont par ailleurs des assistants étrangers, 
nommés « internationaux ». Outre la formation pédagogique, ils ont souvent besoin d’un 
rafraîchissement en anglais et de quelques éléments culturels qui leur permettront de 
s’adapter à ce que l’institution attend de ses encadrants66.  

Néanmoins, la formation pédagogique des assistants et la formation spécifiquement 
nécessaire aux assistants internationaux sont aussi organisées en partie centralement par le 
CLT (voir ci-dessous). Rares sont d’ailleurs les formations décentralisées qui, lorsqu’elles sont 
d’une envergure de plus d’une semaine, ne font pas appel aux services centraux pour intervenir 
dans leur programme. Une collaboration s’établit donc entre services centraux et cellules 
décentralisées. 

C’est le « Center for Learning and Teaching » (CLT) qui prend en charge les formations 
centrales et les interventions dans les formations décentralisées. Ce centre de 27 personnes 
traite aussi le problème du handicap étudiant (pris très au sérieux, notamment parce que 
considéré dans un sens très large incluant les difficultés psychologiques momentanées… et 
parce que les subsides de l’université y sont partiellement conditionnés), de la formation des 
professeurs et des stratégies d’apprentissage. 

Supervisés par Virleen Carlson, les principaux services pédagogiques offerts par le CLT aux 
assistants comprenaient en 2004 : 

- Une quinzaine de mini-conférences. 

- Une activité thématique67. 

- Une conférence sur un thème intéressant les assistants qui enseignent68. 

- Une douzaine d’ateliers durant l’été69. 
                                                             
66 Les Indiens, par exemple, groupe fortement représenté à Cornell, ont généralement une image de 

l’enseignement beaucoup plus conventionnelle que celle que demandent les Américains. Devenir 
facilitateur de travaux pratiques, pour de nombreux assistants indiens, demandera donc un effort 
tout particulier de décentration et de découverte d’un autre mode de fonctionnement en classe. Le 
micro-enseignement sera beaucoup utilisé, en parallèle avec les cours d’anglais visant une expression 
orale plus compréhensible. Puisque les difficultés spécifiques de chaque « candidat-assistant » sont 
diagnostiquées et travaillées, les différences culturelles ne constituent plus des facteurs d’exclusion. 
Ceci est très important socialement, lorsque l’on sait que le fait d’être accepté comme assistant 
permet à de nombreux étudiants d’entreprendre des études qu’ils ne pourraient assumer 
financièrement sans ce travail d’appoint.  
Pour plus d’information concernant la formation des assistants internationaux à Cornell, voir 
http://www.clt.cornell.edu/campus/itadp/index.html. 

67 En 2004 sur le thème « brain based learning », avec une conférence de Zull et des conférences-débats 
modérées par un membre du CTL (plus de 30 participants réguliers). 

68 En 2004, 134 participants ont assisté à une demi-journée sur le thème de l’intégrité en classe, avec 
Don McCabe, fondateur du « Rutger's Center for Academic Integrity ». Ses interventions prenaient 
pour assise des surveys réalisés aux USA et Canada auprès de quelque 40.000 enseignants et 
assistants du supérieur. Pour plus d’information, voir 
http://www.clt.cornell.edu/campus/teach/grad/McCabe_Cornell.ppt. 

69 En 2004, ce «Summer Brown Bag Luncheon Series » avait pour thème la formation des assistants. 
Pour plus de détails, voir http://www.clt.cornell.edu/campus/teach/grad/04Brown_Bags.doc.  
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- Deux conférences les samedis, regroupant chacune une douzaine d’ateliers, 
partiellement parallèles70. 

- La réalisation (et distribution) d’un « handbook », sorte de manuel de l’enseignant 
débutant à Cornell, dont les 68 pages de conseils et de références pour la bonne 
intégration de l’enseignant à Cornell sont imprimées à 2.500 exemplaires chaque 
année. 

- La formation d’ « assistants-relais » selon un principe similaire à celui de Boulder, 
à savoir une formation destinée à un petit groupe d’assistants qui, eux-mêmes, 
devront rapidement mettre ces mêmes compétences au service d’un plus grand 
groupe d’assistants. Dans le cas de Cornell, il s’agit d’une action qui bénéficie au 
collège d’agriculture et des sciences de la vie qui, lors de sa formation d’une 
semaine pour assistants, utilise neuf assistants-relais formés centralement par 
Virleen Carlson pour former la quarantaine d’assistants de ce département 
spécifique. Les neuf assistants-relais organisent des séances de micro-
enseignement (filmées) pour les 40 assistants (exercices individuels), ils leur font 
collectivement décomposer des vidéos présentant des problèmes de classe et leur 
donnent l’occasion de poser toutes leurs questions. Les assistants-relais sont des 
« anciens-récents », des assistants qui n’ont que deux à trois ans de plus que les 
assistants et qui se souviennent donc encore très bien de leurs premières 
difficultés. Ils sont essentiellement sélectionnés sur leur pertinence en conseil 
pédagogique, mais aussi sur leurs facilités à communiquer et à eux-mêmes 
enseigner. 

- Le cours « Education 62071 », au programme du département d’éducation, cours qui 
a été choisi en option ces dix dernières années par 125 étudiants/assistants du 
collège d’agriculture et des sciences de la vie, particulièrement sensibles à la 
qualité des enseignements. Ce cours consiste en la réalisation d’un portfolio 
rassemblant des preuves de performance et de questionnement sur son 
enseignement (les assistants sont visités lorsqu’ils enseignent). Il permet aux 
assistants qui ont suivi de nombreuses activités du CLT de les capitaliser de façon 
modulaire et de les faire valoriser. 

- Sur demande des collèges et départements, une participation dans tout 
programme décentralisé de formation d’assistants. Cette participation peut être 
directe (Virleen Carlson anime elle-même de nombreuses sessions) ou indirecte, 
par aide au montage de programmes spécifiques et au choix d’intervenants. 

- Sur demande de collègues, une aide à la construction de solutions à des problèmes 
particuliers rencontrés dans les classes. Par exemple, pour un groupe de 20 
assistants qui encadrent un cours de biologie en 1ère année (environ 1.200 étudiants 
divisés en deux groupes, eux-mêmes subdivisés), l’enseignant souhaitait la mise en 
place d’un dispositif spécifique de formation, d’encadrement et de suivi. Ces 20 

                                                                                                                                                                                         
 
70 Cette formule rassemble une douzaine d’ateliers en une large conférence par semestre (12 au 

printemps et 12 en automne). Une « Graduate Teaching Development Workshop Series » a lieu un 
samedi toute la journée et divise les assistants en petits groupes, ce qui leur permet de réellement 
pratiquer les techniques correspondant aux thèmes des ateliers choisis.  Les ateliers sont animés par 
des assistants-relais, sous l’égide du CLT. Pour plus d’information sur les thèmes de ces trois 
dernières années, voir http://www.clt.cornell.edu/campus/teach/grad/gtdw/gtdw.html. 

71  Pour toute information complémentaire sur ce cours « Education 620 », voir 
http://www.clt.cornell.edu/campus/teach/grad/carlson/ed620reqs.html 



 

Première Partie : Cadrages 1-68 

assistants donnent en effet des notes sanctionnantes aux étudiants, il est donc 
important de faire en sorte que les notes qu’ils donnent aux étudiants soient les 
plus équitables possibles, sans pour autant perdre la richesse des différences 
interindividuelles entre assistants. Une action spécifique de formation/suivi a donc 
été conçue et mise en place par Virleen Carlson, en collaboration avec l’enseignant. 

- Une participation à différents comités se préoccupant de qualité en enseignement 
et apprentissage, de même que la participation régulière à des conférences 
nationales et internationales et la prise de responsabilité dans des groupes 
professionnels (ex. Présidence de POD en 2005-2006). 

- Pour les assistants internationaux, des cours spécifiques comprenant micro-
enseignement, prononciation et diverses activités avec coaching. 

Dans cet ensemble d’activités, c’est la diversité qui frappe, à tous niveaux. Diversité des 
approches départementales puisque le CLT est fortement sollicité par certains départements 
(ex. collège d’agriculture et des sciences de la vie) et pas du tout par d’autres ; diversité des 
activités proposées, de façon à permettre un accès modulaire et une capitalisation d’acquis.  

Le modèle est fort différent de celui de Boulder, plus centralisé. Les deux modèles 
fonctionnent, chacun fortement calqué sur les structures de son institution. Une comparaison 
des coûts permettrait sans doute de distinguer ces deux modèles mais nous ne la trouvons pas 
réellement utile puisque l’organisation des activités de formation découle généralement de 
celle de l’université dans son ensemble, qui lui préexiste, et non l’inverse. 

1.3.3.3  Sherbrooke (CA): Supervision et valorisation 

L’université de Sherbrooke est toujours la mieux cotée au Canada si l’on en croit une vaste 
étude pancanadienne72. « Ces résultats formidables reconnaissent notre leadership mondial et 
sont le fruit des efforts de l'ensemble de la communauté universitaire pour offrir à nos 
étudiants une formation et un encadrement dignes des meilleures universités au Monde », 
souligne le recteur Bruno-Marie Béchard, sur le site web de cette université de 30.000 
étudiants et 3.000 professeurs/chargés de cours. 

Témoin de son ouverture, Sherbrooke a signé plus d’une centaine d’accords de collaborations 
dans 32 pays. Plus spécifiquement, elle a conclu une entente stratégique avec l’université de 
Liège en 2005. Sherbrooke met en avant son audace et sa proactivité, notamment en 
pédagogie universitaire. Elle est connue pour son ancrage dans son environnement, y compris 
privé puisque des entreprises locales sont même présentes au conseil d’administration, mais 
aussi pour sa capacité à innover.  

Ainsi, elle est une des universités phares en matière de « problem-based learning » ou PBL, 
qu’elle applique en faculté de médecine. En sciences appliquées (« génie »), elle propose un 
apprentissage par compétences et par projets. L’approche PBL de Sherbrooke est 
remarquable pour la réelle implication des enseignants et des étudiants dans le processus et la 
continuelle remise en question de la méthode par des recherches permanentes sur le 
processus en lui-même. Loin du dogmatisme qui caractérise parfois de telles réformes, celle 
de Sherbrooke a fait l’objet de plusieurs remaniements majeurs depuis sa première 
instauration, preuve de la capacité de cette université à se remettre continuellement en 

                                                             
72  L’étude de 2005 (26.198 étudiants répondants) évaluait les universités canadiennes selon 57 

caractéristiques regroupées en 10 catégories. Pour plus d’infos, voir 
http://www.usherbrooke.ca/accueil/nouvelles/aff_recentes.html?article=5535 
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question et à ne pas s’essouffler. Les nombreuses publications d’auteurs renommés comme 
René Hivon, aujourd’hui professeur émérite, ou Jacques Tardif, tous deux déclarés lauréats 
pour le développement de la pédagogie universitaire dans le cadre du cinquantenaire de cette 
jeune institution, contribuent à faire de Sherbrooke un modèle en matière d’innovation 
pédagogique sainement régulée. 

Parmi les initiatives prises à l’université de Sherbrooke en matière de pédagogie universitaire, 
nous nous attarderons sur le diplôme de troisième cycle de pédagogie de l’enseignement 
supérieur (DPES)73. Pour s’inscrire à ce diplôme, les participants doivent enseigner dans le 
supérieur depuis au moins deux ans et être engagés dans une démarche de changement sur le 
plan pédagogique. Les 30 crédits obligatoires sont répartis en six cours, un séminaire de 
pratique professionnelle (sorte de stage dans sa propre classe) et un rapport d’étude. Ils 
visent l’expertise professionnelle, notamment au travers de la pratique réflexive, l’utilisation 
des technologies, l’intervention « en classe » et la production de connaissances nouvelles en 
pédagogie universitaire. 

Caractéristique de ce diplôme, l’intégration des interventions des différents enseignants. 
France Jutras et Rolland Viau, coordinateurs du programme, travaillent en étroite 
collaboration avec les autres intervenants. Chaque participant choisit, parmi les intervenants 
et en fonction à la fois des domaines d’expertise de chacun et de ses traits de personnalité, la 
personne avec laquelle il souhaite développer son projet personnel d’intervention (stage). 
Chacun bénéficie donc d’un « superviseur », qu’il sollicite tout au long du développement de son 
projet, voire même bien après. Cinq activités sont ainsi individualisées (elles sont nommées 
« activités tutorales »), contre trois activités collectives. Cette formule nous semble 
particulièrement bien adaptée à l’enseignement aux adultes et très pertinente dans un 
contexte où la formation continue permettra aux enseignants de recourir à leur superviseur 
tout au long de leur carrière professionnelle. Elle pose cependant certains problèmes, comme 
le soulignent eux-mêmes les coordinateurs du programme, tout spécialement avec les 
participants qui proviennent de diverses régions du Québec. Ces participants, en raison de la 
forte individualisation du programme, n’ont que peu de contacts avec leurs pairs et risquent de 
décrocher d’autant plus facilement qu’ils ont aussi des difficultés à concilier leur horaire avec 
celui de leur superviseur. 

Les cours plus formels se donnent généralement les après-midis, un seul jour par semaine, 
jusqu’à 18h ou 19h, de façon à permettre aux encadrants universitaires d’y participer. Par 
exemple, le cours de « pratique pédagogique et professionnalisation » se donne en sept 
séances. Fin 2005, le jeune DPES de Sherbrooke avait diplômé moins de dix personnes mais 
d’autres étaient en voie de présenter le « rapport d’étude » qui clôture la formation. Le DPES 
accepte des cohortes de 10 à 12 participants par an.  

Pour les années ultérieures, Sherbrooke envisage de compléter les modalités actuelles par un 
encadrement des participants en ligne et une mise à disposition de nombreuses ressources 
sous forme électronique. 

En cohérence avec la proactivité de l’université de Sherbrooke, toute initiative pédagogique 
est reconnue comme participant à la renommée de l’institution. Elle est donc soutenue, et 
même valorisée. Ainsi, la participation au diplôme de pédagogie de l’enseignement supérieur 
est valorisée dans la filière doctorale et considérée comme un atout pour les enseignants qui 
s’y engagent. 

                                                             
73 Pour un lien direct vers cette formation, voir http://callisto.si.usherb.ca:8080/dpes/index.html 
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Optionnel dans le cadre de ce programme, le cours en ligne de Rolland Viau sur la motivation 
en contexte scolaire a été réalisé grâce à une collaboration de deux années avec la 
Téléuniversité du Québec. Ce cours en ligne est remarquable pour son degré d’interactivité, 
permettant à l’utilisateur de construire ses réponses en copiant et commentant des extraits 
de textes fournis, de se questionner sur ses propres réponses et de les comparer à des 
réponses d’experts, en toute autonomie. L’accent sur la métacognition est très présent dans 
ce cours, qui en fait un outil intéressant non seulement pour son contenu, mais aussi pour sa 
forme et les principes qu’il applique. 

Questionnés 74  sur les difficultés rencontrées dans ce programme de pédagogie de 
l’enseignement supérieur, les coordinateurs soulignent l’éternel manque de temps des 
enseignants et leur difficulté à se focaliser sur un projet pédagogique compte-tenu de leurs 
multiples obligations, difficiles à mettre de côté le temps d’une formation. Il arrive donc 
fréquemment que les enseignants étalent sur deux, voire trois ans leur formation initialement 
prévue sur un an, ce qui engendre des difficultés dans la gestion du groupe. En effet, puisque 
certains temps de formation sont consacrés à des échanges de pratiques et à des réflexions 
croisées sur les projets pédagogiques des uns et des autres (avec question de recherche), 
l’absence des présentateurs est dommageable à tout le groupe et non seulement à la personne 
absente. L’organisation est complexe, elle exige des régulations permanentes. 

1.3.3.4  Oldenburg (D): Méthodes innovantes, experts internationaux et regard 
réflexif 

Si nous souhaitons mentionner l’université de Oldenburg, en Allemagne, c’est surtout pour son 
initiative de lancement, en collaboration avec l’UMUC (University of Maryland University 
College, USA), du premier Master en enseignement à distance (MDE)75composé d’unités 
capitalisables. De ce Master, nous retenons principalement trois caractéristiques 
importantes : il applique le principe de « practice what we preach », il mobilise des experts 
internationaux et il porte un regard réflexif sur son propre fonctionnement.  

Au sein du Master, toutes les catégories d’acteurs sont sollicitées pour analyser en 
permanence le dispositif et son fonctionnement. La meilleure preuve en est la parution, en 
2003, d’un ouvrage de Bernath & Rubin à la fois descriptif et analytique. Les points de vue 
sont critiques, non complaisants, très formatifs pour des équipes extérieures qui 
souhaiteraient s’inspirer de cette expérience pour monter leur propre dispositif de formation. 
Nous proposons ci-dessous quelques paragraphes issus de la recension rédigée (Poumay 2006c, 
à paraître) pour la revue « Distance et savoirs ». Nous en reprenons les extraits (en italique) 
qui illustrent le mieux le fonctionnement de ce diplôme et les réflexions qu’il génère. 

« Coordonné par Ulrich Bernath et Eugene Rubin, le Master en Enseignement à Distance est 
offert conjointement par les universités de Oldenburg (Carl von Ossietzky University of 
Oldenburg, Allemagne) et Maryland (University of Maryland University College, USA). (…) 

Le Master (…) est incontestablement innovant. Il rassemble les énergies de deux universités 
en pointe en matière d’eLearning76 et propose un ensemble de certificats cumulables qui 
peuvent être acquis entièrement en ligne. La méthodologie, basée sur un principe de 
séminaires virtuels, fait une large place à la construction de connaissances par les apprenants. 

                                                             
74 Communications personnelles de R. Viau et F. Jutras. 
75 Nous le nommerons MDE, pour « Master of Distance Education », dans la suite de ce travail. 
76  Nous utiliserons volontairement le terme eLearning pour souligner le volet apprentissage des 

dispositifs de formation plutôt que leur volet enseignement. 
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Ce principe constructiviste, bien que théoriquement prôné par nombre d’enseignants, est plus 
rarement appliqué sur le terrain. En effet, certaines expériences qui se réclament de 
courants Vygotskien ou Piagétien ne sont en fait que des pratiques majoritairement 
transmissives dans lesquelles ont été injectées quelques périodes de communication. Ici, il n’en 
est rien, la construction de connaissances est réelle et le dialogue fonctionnel. Les influences 
sont nettement celles du socio-constructivisme, résultat du travail collaboratif de toute une 
équipe de praticiens réflexifs. 

Dans le chapitre introductif, Bernath & Rubin retracent l’histoire du MDE. Partant des 
besoins identifiés, ils rappellent la première expérience de séminaires virtuels et énumèrent 
les changements progressivement apportés à cette formule initiale. Ils détaillent ensuite le 
curriculum tel qu’actuellement formalisé,  passant en revue chacun de ses  cours. Ils jettent 
aussi un premier regard critique sur le programme, essentiellement au travers d’indicateurs 
de la satisfaction des étudiants. Pour illustrer ces premières évaluations du programme, les 
auteurs choisissent un cours et commentent les analyses des réponses fournies par les 
étudiants à 17 des 30 items du questionnaire d’évaluation. En cohérence avec le dispositif, la 
formulation de ces items témoigne d’un intérêt marqué pour la maîtrise de compétences 
transversales et pour la problématique de l’interaction. Une très précieuse annexe, extraite 
du dossier de subsidiation du MDE, nous documente sur la façon dont ont été étudiés les 
besoins et l’existant ainsi que sur les objectifs précis du programme et les compétences dont 
devraient faire preuve les étudiants sortants. Une source d’inspiration pour tout qui 
souhaiterait se lancer dans le même type d’aventure, voire même pour l’adaptation des 
programmes existants. 

Expert en modération de séminaires virtuels, Peters combine son expérience personnelle, ses 
nombreuses références théoriques et sa pratique au sein du MDE. (…) L’auteur présente les 
séminaires virtuels comme un vrai succès, générant une réelle « communauté de construction 
de connaissances ». (…) Peters souligne l’importance de l’apport d’experts dans les discussions 
des séminaires virtuels, experts reconnus mondialement et dont les écrits constituent 
d’ailleurs la base des lectures proposées aux étudiants. Le système montre à nouveau ici sa 
cohérence. Le modèle pédagogique qui doit amener les participants à travailler en autonomie 
est très précisément décrit, ce qui pourrait inspirer les universités désireuses d’adopter un 
modèle similaire. En annexe, l’auteur nous propose de réels outils de travail comme l’intégralité 
du mail introductif à son cours, ou encore un questionnaire d’auto-évaluation de fin de module, 
exercice de métacognition qui demande à chacun de situer ses propres progrès et de se 
questionner à leur propos. (…) 

Un excellent chapitre de Hülsmann traite de l’aspect asynchrone de la communication 
proposée dans le MDE. Partant de la nature de l’asynchronicité, il nous livre par exemple en 
sept critères les intérêts comparés d’une discussion en séminaire conventionnel et d’une 
conférence asynchrone. Très détaillé quant aux possibles analyses des interactions, il est basé 
sur des recherches et très richement illustré. Au départ de l’un des cours du MDE, il nous 
présente les analyses réalisées sur les données de participation des étudiants et explique les 
différents indicateurs retenus. Ainsi, 6 indicateurs d’une bonne discussion permettent 
d’analyser certaines traces de la conférence asynchrone dont les tableaux de données sont 
fournis en annexe. L’auteur dégage les forces et faiblesses des conférences asynchrones, puis 
propose des recommandations pratiques. Bien ancré théoriquement, l’exercice réalisé par 
Hülsmann inspirera certainement de nombreux collègues. 

Beaudoin, dans un court chapitre, traite des apprenants invisibles. L’auteur présente quelques 
résultats de recherches et rend justice à ces étudiants dont la participation ne se 
caractérise pas par une forte fréquence d’interaction avec leurs pairs. Beaudoin nous aide à 
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comprendre la dynamique de l’apprentissage asynchrone et ouvre vers un agenda de recherche 
qui ne manque pas de perspectives. 

Très courte elle aussi (5p), la contribution de Holmberg traite de la place de l’ordinateur dans 
l’apprentissage. Tout en soulignant l’intérêt de l’usage de cet outil, l’auteur n’en fait pas un 
incontournable. Il lui laisse au contraire jouer un rôle de simple support à l’apprentissage. 

Brindley, Zawacki & Roberts se penchent sur l’importance du support aux enseignants, tant 
technique qu’administratif et pédagogique, au travers de témoignages de membres des deux 
institutions partenaires. Les auteurs  examinent les points les plus importants d’une réelle 
culture institutionnelle de soutien. Des références locales et internationales viennent 
ponctuer leurs propos, riches d’enseignements sur ces points (trop) rarement abordés dans 
l’analyse d’un curriculum. 

Un second chapitre de Hülsmann, au titre très éloquent de « coûts sans camouflage » 
présente longuement cette problématique des nombreux coûts à prendre en compte si l’on 
veut chiffrer le plus précisément et le plus honnêtement possible le retour sur investissement 
d’un programme comme le MDE. Un planning financier et des analyses très détaillées viennent 
briser le secret qui entoure généralement ce type de données chiffrées. L’auteur tente le 
difficile pari de rendre ses analyses transférables à d’autres dispositifs et d’autres 
contextes. 

Enfin, les quatre derniers chapitres sont ceux des étudiants. Walti, Fox, Smith et Offenbartl 
nous proposent une vision différente, celle des apprenants. (…) Nous avons particulièrement 
apprécié l’article de Walti, bien référencé et utilisant de façon très appropriée des modèles 
reconnus comme la classification des rôles du tuteur, de Zane Berge. Le fait que les étudiants 
utilisent de nombreuses sources externes est une nouvelle preuve du fait que ce MDE ne se 
nourrit pas des seules forces de ses propres enseignants. Fox est le seul à réellement parler 
de son expérience personnelle dans le programme, (…) discutant notamment des aires de 
dissension entre « étudiants », ou encore des apports directs (subjectifs) du programme à la 
profession de ses participants. Smith étudie les besoins des étudiants et souligne l’importance 
d’une transparence initiale quant au support dont pourront bénéficier ceux qui éprouvent des 
difficultés au sein du programme. Son article ne se limite pas aux difficultés liées à la 
maîtrise technique ou à la compréhension ponctuelle d’une notion mais suggère d’appréhender 
de face les problèmes plus profonds comme la difficulté d’atteindre le niveau requis d’un réel 
leader en eLearning. Enfin, Offenbartl aborde les notions d’apprentissage à la demande et 
« just in time », distinguant ces deux concepts et analysant en quoi le MDE permet d’y 
répondre plus souplement et efficacement qu’un programme conventionnel. (…) 

Pour ses coordinateurs, le MDE est bien plus qu’un Master de taille modeste qui génère de 
modestes revenus. Il permet surtout aux deux universités partenaires de travailler une image 
nouvelle, un positionnement dans le monde de l’eLearning, une reconnaissance de leur rôle 
moteur et de leur expertise (…) ». 

1.3.4 Quel intérêt pour les universités belges ? Regard critique 

Ce regard critique se veut uniquement constructif. Bien sûr, aucune des expériences décrites 
ci-dessus ne fonctionne de façon tout à fait optimale, leurs coordinateurs en sont d’ailleurs 
généralement bien conscients. Nous ne soulignerons pas ces éléments perfectibles mais nous 
poserons plutôt la question de savoir ce qui, de ces expériences, pourrait être adapté au 
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bénéfice de nos institutions, et plus précisément de l’université de Liège. Pour rester centrée 
sur le cœur de notre travail, nous ne descendrons pas dans ces cadrages jusqu’aux contenus 
des formations mentionnées mais resterons à un niveau plus structurel, institutionnel. 

En matière de réseaux professionnels, l’AIPU pourrait opérer des rapprochements 
stratégiques et fonctionnels avec d’autres associations professionnelles. Comme le font pour 
l’instant POD et ICED, qui se tiennent mutuellement au courant de leurs actions et dont les 
Présidents sont en contact étroit, nous pourrions, sans frais additionnels, prévoir des 
échanges entre l’AIPU et d’autres associations de façon à faire bénéficier mutuellement les 
membres des réseaux des apports de l’une et de l’autre structure. En outre, l’AIPU, qui ne 
possède pas de site permanent dynamique77, pourrait, elle aussi, se doter d’activités en ligne 
pour ses membres et proposer une série de ressources que certains membres ne devraient 
plus aller glaner sur les sites des associations anglophones. Des politiques concertées entre 
pays membres ou institutions membres seraient sans doute nécessaires pour donner à cette 
association l’ampleur et le dynamisme des associations professionnelles financièrement mieux 
dotées. 

La formation des assistants est une problématique qui n’est pas actuellement considérée 
comme prioritaire dans nos institutions belges. Et pourtant, elle est sans doute en passe de le 
devenir dans les dix prochaines années. En effet, pour prendre l’exemple de l’Université de 
Liège78, « suite à d’indispensables restrictions budgétaires, les effectifs académiques et 
scientifiques définitifs ont drastiquement diminué au cours des dix dernières années (614,85 
ETP79 le 31 décembre 1996, 541,1 ETP le 31 décembre 2001 et 511,64 le 31 décembre 2005) 
tandis que le personnel scientifique temporaire a augmenté (354,6 ETP le 31 décembre 1996 
et 433,5 ETP le 31 décembre 2005). Cet état de fait est essentiellement lié à la diminution 
des membres du personnel scientifique définitif (de 241,94 ETP le 31 décembre 1996 à 131,17 
ETP le 31 décembre 2005).  Tandis que le ratio étudiants/encadrants définitifs était de 22,1 
le 31 décembre 1996, il était de 25,4 le 31 décembre 2001. Il est actuellement de 31,7. Si l’on 
calcule le ratio en tenant compte du personnel scientifique temporaire, il est nettement plus 
favorable. » 

Ce constat de croissance de la proportion d’encadrants temporaires signifie que ce groupe 
assume au fil des années une part de plus en plus importante du contact direct avec les 
étudiants. L’apprentissage de ceux-ci dépend donc en partie de la qualité pédagogique des 
assistants… pour lesquels aucune formation pédagogique n’est généralement prévue par les 
institutions. Ce phénomène devrait être identifié, reconnu comme problématique et pris en 
charge au niveau des  « académies » ou des institutions, de façon à organiser un soutien 
spécifique à ces assistants temporaires.  

Des formations en ligne (voir « orientations » ci-dessous), des séminaires et des 
accompagnements devraient leur être proposés, assortis d’une valorisation dans la filière 
doctorale. Des instituts comme l’IFRES à l’ULg devraient pouvoir coordonner ces formations, 
dont une partie serait offerte centralement et une autre à la discrétion des facultés, avec 

                                                             
77 Cette association, qui ne bénéficie pas de subsides, repose essentiellement sur le bénévolat de ses 

membres et les investissements ponctuels d’universités partenaires.  Son site présente des 
informations minimales, sans uniformité entre les conférences annuelles successives. 

78 Ces données nous ont été fournies en avril 2006 par l’Administration de l’Enseignement et des 
Etudiants de l’Université de Liège, que nous remercions pour sa collaboration. Elles sont issues de 
tableaux approuvés chaque année par son Conseil d’Administration. Elles portent sur les étudiants 
inscrits (et non les étudiants finançants) et sur les encadrants statutaires (et non les « articles 63 »). 

79 ETP signifie ici « équivalent temps plein ». 
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lesquelles devraient être discutées les modalités exactes et multiformes des collaborations 
possibles. 

Heureusement, en Belgique, l’arrivée des enseignants du secondaire (« assistants 
pédagogiques ») comme soutiens à l’apprentissage dans les premières années d’université   
amène dans nos institutions un renfort de professionnels de l’enseignement, ce que ne sont 
pas les assistants « classiques ». Un encadrement qualifié est donc fourni aux étudiants de 
ces premières années, ce qui n’est pas le cas pour les étudiants plus âgés. 

Toujours dans cette optique d’améliorer la qualité de l’encadrement, le principe des 
assistants-relais pourrait avantageusement être repris par nos universités belges. Nous 
suggérons cependant de le transformer légèrement en choisissant comme « relais » non plus 
uniquement des assistants qui ne font qu’un passage de six ans dans l’institution mais 
également des personnes qui y font carrière, à savoir des « premiers assistants », des « chefs 
de travaux », des « chargés de cours » ou des « logisticiens ». La formule exacte reste à 
inventer.  

Nous voyons un double intérêt à adapter partiellement le système à des encadrants 
définitifs : celui d’investir dans des personnes « qui restent »80, mais aussi celui de faciliter 
l’accompagnement au sein des départements. Aux Etats-Unis, on observe souvent une nette 
frontière entre les assistants (« TAs », temporaires) et les professeurs. Leurs formations ne 
sont généralement pas communes, même lorsque les contenus le sont. Il se pourrait donc qu’un 
accompagnement dans la confiance et le respect mutuel soit plus facile à installer entre des 
personnes qui bénéficient de statuts similaires. Ceci mériterait approfondissement mais le 
problème doit en tout cas être posé. 

Nous opterions pour une formule mixte, avec des « relais facultaires » nommés, qui suivraient 
un programme de formation interne et seraient chacun diplômés de la faculté dans laquelle ils 
feraient de l’accompagnement d’enseignants81. Les assistants temporaires amenés à enseigner, 
de même que les étudiants moniteurs qui le souhaitent, bénéficieraient eux aussi de 
formations, mais avec un curriculum différent, non pas centré sur l’accompagnement mais bien 
sur l’enseignement direct, tout comme les enseignants. Pour ces cours généralement nommés 
« orientation », un cheminement en ligne serait une bonne façon de permettre un maximum de 
flexibilité, tant aux enseignants qu’aux relais et aux assistants temporaires. De nombreuses 
universités82 optent d’ailleurs actuellement pour une telle formule, permettant une première 
approche en ligne, et des approfondissements en séminaires présentiels.  

                                                             
80 Nous pourrions poursuivre cette stratégie dans un premier temps, pour assurer l’existence d’un 

premier groupe de relais permanents, mais passer ensuite à une alternance d’assistants temporaires et 
de personnel scientifique définitif de façon à contribuer à la formation de ces jeunes professionnels, 
au bénéfice de la communauté extra-universitaire. C’est la politique de plusieurs universités 
américaines, qui considèrent qu’il entre dans leurs missions de participer à la spécialisation de jeunes 
enseignants-chercheurs qui trouveront de l’emploi dans l’enseignement supérieur ou dans des 
entreprises qui valorisent ce type de compétences.  

81 Ces « relais » ne seraient pas forcément diplômés de l’université dans laquelle ils travaillent, mais bien 
spécialistes de l’une des branches enseignées dans cette faculté ou cet institut. 

82 A titre d’exemples, l’université Webster (le campus de base de cette institution se trouve dans le 
Missouri, mais une centaine d’autres campus sont répartis aux Etats-Unis, en Europe, en Chine et en 
Thaïlande) organise un tel programme pilote en ligne pour ses quelque 1500 enseignants de par le 
monde. UTB/TSC (Texas) vient aussi de créer le sien, actuellement en période de test. Le réseau  
« League for Innovation in the Community College » teste aussi en 2006 son « orientation » en ligne 
dans 13 institutions d’enseignement supérieur et publiera ses premières analyses d’impact en 2007 
(source : POD listserv, avril 2006). 
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Le système de relais facultaires, en tout cas, nous semble être l’une des réponses tant au 
besoin de spécialisation didactique des accompagnateurs qu’à la demande croissante 
d’accompagnement et aux pressions externes pour la qualité des enseignements. Les contenus 
des activités d’orientation et de formation peuvent être, eux aussi, largement inspirés de ces 
expériences internationales. Des accords pourraient d’ailleurs être conclus avec certaines 
institutions, pour échanges formels de contenus et de pratiques.  

Le Master organisé à Oldenburg (« MDE ») présente plusieurs points communs avec celui de 
Liège (décrit plus loin, en page 1-81). Ces deux curricula s’adressent à des adultes qui ont une 
première qualification, ils étudient en profondeur l’eLearning83, ils pratiquent des méthodes 
actives, qui engagent fortement les participants et les responsabilisent par rapport à leur 
apprentissage, ils tirent parti des vécus de chacun comme point de départ de ces 
apprentissages, ils sont organisés en anglais 84  et accueillent donc des participants de 
différents pays et ils utilisent une plateforme eLearning comme vecteur de la formation85. 

Cependant, dans ce cas, ce ne sont pas ces points communs qui sont pour nous les plus 
intéressants mais plutôt les différences. Nous en relevons deux comme potentiellement 
inspirantes : la modularité et l’accent sur la recherche scientifique. Nous reprenons 
séparément ces deux caractéristiques du Master de Oldenburg, que nous considérons comme 
des qualités.  

Le MDE est très modulaire. Cette modularité permet une adaptation aux besoins changeants 
du public d’adultes en formation continuée dans nos universités et ouvre la voie aux 
valorisations internes, pour les enseignants qui souhaitent suivre une partie du chemin sans 
s’engager dans un Master complet de deux années.  

A l’université de Liège, la modularisation des contenus et activités du diplôme Formasup 
permettrait aussi une plus grande flexibilité et une réelle imbrication du diplôme parmi les 
diverses activités d’orientation et de formation continuée offertes aux enseignants et aux 
assistants. En effet, si capitaliser annuellement quelques unités d’apprentissage est possible 
pour un enseignant à temps plein, s’engager dans un curriculum entier en plus de son temps de 
travail relève de l’apostolat et ne peut donc réalistement constituer l’essentiel de l’offre 
interne de formation et accompagnement pédagogique que l’université propose à ses 
enseignants. 

Cette modularisation devrait d’ailleurs s’envisager non pas au niveau d’un seul diplôme interne, 
mais plutôt de toutes les offres internes aux enseignants et assistants. A Liège, il entrerait 
sans doute dans les missions du nouvel institut IFRES d’assurer la coordination de cette offre 
et de la faire connaître au sein de l’institution. Un même système d’unités de crédits devrait 
être proposé à tous les opérateurs de formation interne, pour favoriser leur capitalisation par 
les enseignants. 

Le MDE représente un réel champ scientifique expérimental pour ses acteurs, qui en font une 
source de très régulières publications. Comme le montre notre brève description de ce 
diplôme, les recherches menées à Oldenburg en collaboration avec l’université du Maryland ont 
trait notamment au tutorat, aux activités d’apprentissage (essentiellement l’apport des 

                                                             
83 Pour le diplôme de l’ULg, cette étude en profondeur de l’eLearning ne concerne cependant que les 

participants qui ont choisi cette orientation eLearning. 
84 Le diplôme liégeois est initialement organisé en français. L’anglais y a été ajouté en 2004 et les deux 

langues sont aujourd’hui offertes en parallèle. 
85 A Oldenburg, la formation est d’ailleurs suivie entièrement et exclusivement en ligne alors qu’à Liège, 

les deux possibilités (totalement en ligne ou en formule mixte) sont offertes aux participants. 
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séminaires virtuels), aux coûts directs et indirects d’un tel curriculum, à l’organisation 
institutionnelle du travail des enseignants à temps partiel au sein d’un dispositif en ligne. 

A l’université de Liège, par contre, même si les expériences innovantes en pédagogie 
universitaire sont abondamment décrites et présentées dans plusieurs assemblées 
internationales, elles font encore peu l’objet de réelles recherches investiguant des questions 
dont les réponses bénéficieraient en retour aux collègues internationaux.  

Notre contribution scientifique à la pédagogie universitaire pourrait s’accroître par plusieurs 
canaux : d’une part grâce à des recherches réalisées par les équipes de support aux 
enseignants, d’autre part au travers des recherches pédagogiques des enseignants eux-
mêmes, dans leurs disciplines propres. Ces deux types de recherche devraient trouver un 
soutien interne plus important et être valorisées comme contribution à la réussite des 
étudiants et à la visibilité scientifique de l’institution dans ce domaine. Si l’on en croit les 
expériences internationales, plusieurs types de valorisations de ces recherches sont 
possibles, depuis l’octroi de titre honorifiques jusqu’au dégagement de crédits internes à la 
recherche, en passant par l’attribution d’assistants à la recherche, l’achat d’ordinateurs 
portables, le financement de la participation d’enseignants à des colloques de pédagogie 
universitaire ou la valorisation financière directe, cette dernière étant peu souvent pratiquée 
(nous ne la conseillerions pas). Un point nous semble important, pourtant parfois négligé : 
conditionner ces valorisations à la publication scientifique en pédagogie universitaire, dans 
l’esprit du courant SoTL. 

Nous devrons cependant prendre garde à ne pas élever le niveau d’exigence au point 
d’attendre de chaque enseignant un niveau correspondant au niveau « professionnel de 
l’enseignement » dans notre modèle de SoTL. En effet, dans l’esprit des « Faculty Learning 
Communities », un groupe est en réflexion et va jusqu’à la publication sur ses recherches-
interventions, mais chacun des individus qui compose ce groupe ne doit pas forcément faire 
preuve des mêmes compétences rédactionnelles ou le même niveau de réflexion. L’important 
est que le groupe avance, en conservant une grande flexibilité quant à ce que chacun souhaite 
y investir en temps, en énergie, en compétence.  
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1.4 CADRE INSTITUTIONNEL ET ORGANISATIONNEL LOCAL 

Où en est la pédagogie universitaire en Belgique ? 

Même si notre regard critique, au point précédent, a déjà jeté quelques ponts entre un cadre 
international et un cadre local, nous entrons ici réellement en Belgique pour brosser 
rapidement quelques initiatives porteuses en pédagogie universitaires, puis nous attarder sur 
le diplôme Formasup de l’université de Liège. Nous le décrivons et l’analysons d’un œil 
théorique et critique. 

Nous restreignons ensuite notre cadrage à une équipe d’accompagnateurs de développement, 
celle du LabSET, au sein de l’université de Liège. Nous présentons rapidement l’équipe et ses 
accompagnateurs, nommés « Sherpas », acteurs de Formasup. Nous décrivons cette équipe non 
pas en raison du fait qu’elle serait plus remarquable que d’autres, mais simplement parce 
qu’elle constitue le lieu de notre intervention, cœur des deux Systèmes d’activité qui seront 
abordés dans la deuxième partie de ce travail, puis creusés aux Parties 3 et 4.  

1.4.1 Quelques initiatives belges 

La Belgique a, elle aussi, innové en matière de curricula de formation visant à améliorer la 
qualité de l’enseignement supérieur.  

En Flandre, nous mentionnerons l’expérience de la KUL (Katholieke Universiteit Leuven) pour 
son engagement dans le développement interne du SoTL et celle de XIOS Hogeschool Limburg 
pour ses efforts de certification en PU. 

La « Katholieke Universiteit Leuven » (KUL) est en pointe en matière de formation de ses 
enseignants. En 1999, cette institution révolutionnait sa pédagogie en instaurant le « Guided 
Independent Learning 86  » (GIL) dans toutes ses facultés. Le but est de former des 
« independent and critical thinkers, able to make sensible judgments and to contribute to 
continuous development of knowledge and to be professionally active » (Clement, 2005). Voici 
comment Mieke Clement (2005) définit le rôle de l’enseignant dans ce dispositif appliqué à la 
KUL à l’échelle institutionnelle : 

- « Define adequate goals in agreement with program responsibles ; 

- Consistently construct an assessment approach for these goals ; 

- Elaborate an environment that in line with GIL principles, encourages self-
regulation by providing sufficient and goal-directed support ; 

- Design interdisciplinary tasks in order to mirror scientific reality, to offer 
authentic tasks and to reduce workload for students. » 

Parallèlement, un programme de développement professionnel se mettait en place pour aider 
les encadrants à appliquer ces principes. Des cours d’été, des ateliers et des activités de 
soutien à l’usage des technologies (« Digital Chalk ») viennent compléter les initiatives plus 

                                                             
86 Concept d’enseignement basé sur l’apprentissage actif des étudiants. On pourrait le traduire par 

« auto-apprentissage guidé ». 
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ciblées comme un programme de formation modulaire pour jeunes enseignants et son 
équivalent pour jeunes assistants d’enseignement. 

En quatre ans (2000-2004), 1.155 encadrants (différents) ont participé à des activités visant 
leur développement professionnel. Ce nombre représente 29,6% de la population des 
académiques de la KUL et 40,6% de la population des assistants d’enseignement. C’est une 
vraie réussite de mobilisation des enseignants, qui voient dans ces initiatives un soutien à leur 
efficacité. Les formations sont basées sur la recherche en classe et le SoTL. Elles 
promeuvent une pédagogie « evidence-based » et sont soutenues par des outils développés en 
interne comme une base de données d’exemples de bonnes pratiques (source : Clement 2005). 

Parmi ses efforts au soutien de l’excellence en enseignement, la KUL finance aussi des projets 
d’innovation pédagogique et technologique. Elle a également créé des unités décentralisées de 
soutien pédagogique au sein des facultés, qui facilitent l’application du concept de « Guided 
Independent Learning ». Un groupe de travail réfléchit à la valorisation pédagogique des 
enseignants, il est chargé de proposer des actions concrètes en ce sens. Enfin, un important 
département est chargé du support central aux enseignants, tant dans leur usage des médias 
technologiques que dans la conception de leurs cours en ligne ou la réflexion sur les 
collaborations internationales au sein de leur enseignement (« networked eLearning »). Cette 
équipe, nommée AVNet87, comprend plus de quarante personnes, ce qui en fait sans doute 
l’équipe de support aux enseignements la plus importante en Belgique. 

XIOS Hogeschool Limburg, une association de quatre hautes écoles et universités dont celle 
de Diepenbeek, organise, depuis la rentrée 2005-2006, un certificat pédagogique (post-
graduat) à destination des enseignants du supérieur. Nommé « Leren en doceren in het hoger 
onderwijs88 » (DOC.PROF), ce certificat pourrait évoluer vers d’autres types de valorisations. 
Il comprend cinq entités : trois cours de cinq crédits, pour un total de 15 crédits, s’étalant 
chacun sur dix semaines (le premier sur les processus et méthodes d’apprentissage, le second 
sur l’évaluation des performances, le troisième sur l’usage des technologies comme support 
aux enseignements), trois crédits de séminaires et ateliers à choisir parmi une liste d’options 
et un projet personnel, valorisé à hauteur de trois crédits lui aussi. Le certificat comprend 
des séances présentielles et des activités en ligne, ce qui devrait le rendre attractif pour les 
enseignants qui souhaitent rencontrer leurs collègues et leurs encadrants89. 

En Belgique francophone, deux universités (UCL et ULg) ont chacune lancé en 2002 un 
« diplôme d’études spécialisées » (D.E.S .) destiné aux encadrants du supérieur. Suivant les 
accords de Bologne relayés par le Gouvernement de la Communauté Française Wallonie-
Bruxelles, ces diplômes, reconnus par un décret de 200490, seront transformés en Master 
Complémentaires en 2007. Désormais, chacune des trois « Académies » belges francophones 
peut organiser un tel diplôme de pédagogie de l’enseignement supérieur. L’académie créée 
autour de l’Université Libre de Bruxelles (ULB) lancera sans doute le sien à la rentrée 2006-
2007. 

                                                             
87 AVNet, fruit du regroupement de trois départements, est l’acronyme de « Audio-visual and New 

Educational Technologies ». Pour plus de détails sur les missions de l’équipe AVNet, dirigée par Wim 
van Petegem, voir http://www.avnet.kuleuven.be/en/missie.php. 

88 Apprendre et enseigner dans l’enseignement supérieur. 
89 L’encadrement de base est réalisé par quatre enseignants du supérieur expérimentés : Carla Nélissen 

(Coordination), Jan Daniels, Francis Vos et Vera Goosens. 
90 Décret du 31 mars 2004 définissant l'enseignement supérieur, favorisant son intégration dans 

l'Espace européen de l'enseignement supérieur et refinançant les Universités (Moniteur Belge du  
18.06.2004). 
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A l’Université Catholique de Louvain (UCL), la chaire de pédagogie universitaire91, créée en 
2001, développe des recherches (y compris fondamentales), impulse la mise en œuvre de 
nouveaux projets de formation en pédagogie universitaire (notamment le DES en PU, créé en 
2002), systématise une politique de développement professionnel de l’équipe de l’Institut de 
Pédagogie et des Multimédias  (IPM) et assure le rayonnement et la visibilité de la Chaire. 

Les encadrants du DES92 sont quatre personnes de l’équipe de la chaire de PU et cinq 
intervenants étrangers. Sélectionnés sur projets, les participants (formateurs ou 
enseignants) bénéficient d’un volet théorique commun de 12 ECTS, d’un volet spécifique de 12 
ECTS correspondant à leurs aspirations et en cohérence avec leur projet personnel et d’un 
volet pratique de 24 ECTS qui correspond à la mise en œuvre de ce projet personnel. Ces 
participants produisent en outre un dossier d’intégration valorisé à concurrence de 12 ECTS, 
constitué au fil de leur formation et rassemblant des preuves des nouvelles compétences 
acquises. 

Ce diplôme pourrait s’orienter vers une formule plus modulaire encore, qui permette aux 
inscrits du CAPAES93 de suivre certains cours en commun avec les inscrits du DES. Une 
formule permettant de capitaliser des crédits plus progressivement et de valoriser dans un 
diplôme les crédits acquis dans un autre serait certainement plus attractive pour les 
enseignants candidats. En matière de valorisation (Molitor, 2005), l’UCL s’est dotée en 2005 
d’un nouvel instrument, le « Dossier de Valorisation Pédagogique » (DVP). Ce dossier, sorte de 
portfolio individuel de l’enseignant, rassemble son projet d’enseignement sur trois à cinq ans, 
notes sur son encadrement de mémoires, sa participation à des formation, que ce soit à l’UCL 
ou à l’extérieur, les évaluations de son enseignement par les étudiants, ses initiatives 
pédagogiques, ses réalisations, ses publications dans le domaine de l’enseignement, la 
description de son cours en ligne s’il en est, etc. Ce DVP devrait être pris en compte lors des 
demandes de promotions, comme une pièce facilitant la discussion et l’adaptation de la charge 
de cours dans le « projet académique individuel » (PAI) de chaque enseignant. 

Nous apprécions particulièrement les conférences de haut niveau organisées par la Chaire de 
Pédagogie Universitaire de l’UCL et ouvertes à tout enseignant intéressé, de toute origine 
géographique. Dans une optique très ouverte, ces conférences abordent des thèmes d’intérêt 
général pour les accompagnateurs et accueillent des intervenants du monde entier94. 

Au sein de l’Université de Liège, plusieurs décisions cohérentes ont été prises ces dernières 
années pour favoriser la prise de conscience par le corps enseignant de l’importance de la 
qualité des enseignements. Parmi ces mesures,  

• La mobilisation de cellules ad hoc (SMART, LabSET, Guidance Etudes) lors de visites 
d’auditeurs externes95. 

                                                             
91 Voir site de la Chaire: http://www.cpu.psp.ucl.ac.be/. 
92 Le DES est organisé en collaboration entre la Chaire de PU, l’IPM, l’Institut Universitaire de 

Formation Continuée (IUFC) et l’Institut de Formation en Sciences de l’Education pour Adultes 
(FOPA). 

93 Le CAPAES est le Certificat d’Aptitudes Pédagogiques pour Accéder à l’Enseignement Supérieur, titre 
dorénavant requis en Belgique francophone pour les jeunes enseignants qui souhaitent enseigner au 
niveau supérieur non universitaire. 

94 Notamment Peter Knight, Mieke Clement, Lynn Taylor, Denis Bedard, Anette Kolmos. 
95 De 2001 à 2005, plusieurs audits ont été organisés par le CREF, le Conseil des Recteurs Francophones, 

mobilisant des professeurs experts de différents domaines pour visiter leurs collègues d’autres 
universités belges. 
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• Le financement d’une activité récurrente d’organisation institutionnelle de l’évaluation 
des enseignements dans toutes les facultés et départements de l’institution96 ; la 
création d’une commission de suivi de cette évaluation97. 

• La création du D.E.S. « Formasup98 » (voir description plus bas) au sein de la FAPSE. 

• Le financement du Campus Virtuel de l’ULg99, activité récurrente elle aussi, visant une 
approche institutionnelle de l’enseignement à distance. 

• La création de l’IFRES, Institut de Formation et de Recherche en Enseignement 
Supérieur, dont les missions sont les suivantes100 : 

o Promouvoir la mission d’enseignement dans l’enseignement supérieur. 

o Accompagner les enseignants et les départements dans leurs actions de 
formation des étudiants, tant en présentiel qu’à distance. 

o Coordonner l’offre de formation en pédagogie de l’enseignement supérieur. 

o Promouvoir la recherche en pédagogie de l’enseignement supérieur. 

o Faciliter l’intégration des TIC et de l’eLearning dans l’enseignement ; 
développer le campus virtuel de l’université. 

L’IFRES précise que ces missions s’exercent au sein de l’Académie Universitaire 
Wallonie-Europe et sont ouvertes aux Hautes Ecoles, notamment celles du Pôle 
Mosan. 

• La création du CDS, Centre de Didactique Supérieure, destiné à accompagner les 
enseignants de première année du supérieur dans leurs efforts d’amélioration des 
enseignements. 

• L’organisation de formations de tuteurs à destination des médecins qui participent à la 
formation des étudiants. En effet, la faculté de médecine de l’ULg a adopté une 
pédagogie basée sur les problèmes (APP-ARPc-ARC101). Les médecins-encadrants sont 
donc formés au tutorat de petits groupes d’ARC. 

Au point suivant, nous nous pencherons plus en détails sur le D.E.S. Formasup, qui officialise 
par un diplôme les avancées des enseignants. Il représente pour l’institution un engagement 
important en PU. Nous nous y attardons plus longuement car cette formation fait pour nous le 
lien entre un cadre international et notre cadre de recherche proxime. Elle est utile à la 
compréhension du contexte de l’accompagnement, qui fera l’objet de notre troisième partie, 
et de celui de la formation participante décrite en Partie 4.  

                                                             
96 Au sein de l’IFRES, cette activité est confiée au SMART-ULg (Système Méthodologique d’Aide à la 

Réalisation de Tests). 
97 Commission présidée jusqu’en 2005 par le Professeur Claude Houssier et comportant un représentant 

de chaque faculté. 
98 Ce D.E.S. est coordonné par le LabSET-ULg. L’option APP/PBL est prise en charge par le bureau 

pédagogique de la faculté de médecine de l’ULg. L’acronyme « Formasup » a été choisi pour signifier 
« Formation en Enseignement Supérieur ». 

99 Au sein de l’IFRES, cette activité est confiée au LabSET-ULg. 
100 Extrait du PV de l’IFRES du 5 avril 2005. 
101 Apprentissage Par Problèmes, Apprentissage de la Résolution de Problèmes complexes, Apprentissage 

du Raisonnement Clinique. 
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1.4.2 Un Master Complémentaire pour professionnaliser le métier 
d’enseignant du supérieur102 

Dans cette section, nous commençons par décrire le Master Complémentaire Formasup, puis 
nous en proposons l’analyse critique des principes et instruments. 

1.4.2.1 Objectifs et programme de la formation 

Résolument inscrit dans le courant de professionnalisation des enseignants103, Formasup est 
une formation post-maîtrise d’une année (60 ECTS de valorisation européenne) organisée à 
l’université de Liège à partir de la Faculté de Psychologie et des Sciences de l’Education104. 
Cette formation vise à aider les collègues de l’enseignement supérieur à modifier leur 
pratique, au travers d’un cours dont ils ont la charge, pour y introduire soit l’apprentissage 
basé sur les problèmes (APP ou PBL), soit l’eLearning. Ces deux possibilités, PBL ou eLearning, 
constituent les deux options du programme 105 . L’option APP/PBL est placée sous la 
responsabilité des bureaux pédagogiques de la faculté de médecine. L’option eLearning et le 
tronc commun entre ces deux options sont assurés par le LabSET. 

Nous ne détaillerons ici que l’option eLearning. Boniver (2004) a décrit la façon dont la faculté 
de médecine de l’ULg a mené sa réforme vers le PBL.  

Notons aussi que comme il s’adresse à des enseignants et encadrants de l’enseignement 
supérieur en fonction, le curriculum Formasup peut être étalé sur deux années, sur demande 
du participant et à condition d’établir un document précisant la répartition des tâches sur 
chacune de ces deux années. 

Formasup donne lieu à un Diplôme d’Etudes Complémentaires (DES), titre qui sera remplacé en 
2007 par le diplôme de Master Complémentaire (MC) conformément aux accords de Bologne. 

Pour les participants à l’option eLearning, la formation est subdivisée comme suit en trois 
parties, abordées simultanément : 

                                                             
102 Cette section est largement inspirée de deux articles acceptés pour publication dans la Revue 

Internationale des Technologies en Pédagogie Universitaire (Poumay 2006 a et b, à paraître). 
103 Ce courant n’est pas l’objet du présent article. Notons malgré tout que la notion de professionnalité de 

l’enseignement et de l’apprentissage (en anglais « scholarship of teaching and learning ») remporte 
aujourd’hui un vif succès en pédagogie universitaire. Nous renvoyons le lecteur à Boyer (1990), son 
fondateur, ainsi qu’à Kreber (2002) qui distingua plus récemment trois niveaux dans la 
professionnalisation d’un enseignant. Formasup s’en inspire largement. 

104 Coordonné par Dieudonné Leclercq et Marianne Poumay, Formasup est piloté par un conseil des 
études. Chantal Dupont en assurait en 2005 la coordination des participants francophones et Laurent 
Leduc celle des participants anglophones. Les tuteurs, accompagnateurs et animateurs dédiés 
spécifiquement à Formasup sont (ordre alphabétique, données 2005) Catherine Delfosse, François 
Georges, Anne Hougardy, Lydwine Lafontaine et Thérèse Reggers.  

105 En 2006-2007, l’option eLearning sera élargie en eLearning et réflexion-intervention, pour accueillir 
des projets d’interventions en pédagogie universitaire non spécifiquement liées à l’eLearning. 
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1. Tronc commun (24 ECTS) 
- Questions générales de Pédagogie de l’Enseignement Supérieur (PES) (6 ECTS) 
- Mise en place d’un dispositif pédagogique innovant : 
- L’analyse des besoins (3 ECTS) 
- La définition des objectifs (3 ECTS) 
- La triple concordance (objectifs, méthodes, évaluation) (3 ECTS) 
- L’expérimentation et la régulation (3 ECTS) 
- Valorisations externes (2ECTS) 
- Séminaire sur la métacognition et pratique réflexive continue (4 ECTS) 

2. Option eLearning (18 CTS) 
- Introduction aux questions éthiques et juridiques (2 ECTS) 
- Questions approfondies dans la mise en place d’un cours à distance (12 ECTS) 
- Cours techniques : 
- Maîtrise d’une plate-forme (WebCT ou Moodle) et création de pages HTML (4 ECTS) 
- Recherche d’informations sur Internet (2 ECTS optionnels) 
- Digitalisation vidéo (2 ECTS optionnels) 
- Graphisme et ergonomie d’interface (2 ECTS optionnels) 

3. Développement du projet personnel (18 ECTS) 

 

L’option eLearning a pour ambition de développer la réflexion des enseignants participants 
quant aux caractéristiques d’un cours en ligne de qualité. Parallèlement à la réflexion, des 
activités jalonnent le dispositif et contribuent à la réalisation concrète du cours en ligne de 
chacun. 

1.4.2.2 Plateformes et outils utilisés 

La plateforme utilisée pour l’hébergement du dispositif à l’université de Liège est 
actuellement WebCT 106 . Les participants vivent donc WebCT en tant qu’utilisateurs 
« étudiants » dans Formasup. Cependant, pour le développement de leur propre cours, ceux qui 
préfèrent utiliser un autre outil (choisi par leur institution) sont libres de le faire.  La 
plateforme Moodle («  open source ») est également maîtrisée par l’équipe du LabSET mais 
tout autre outil est accueilli, sans pour autant que nous assurions pour chacun d’eux la 
formation technique et la « hot-line » proposées aux utilisateurs de WebCT et de Moodle.  

Quelle que soit la plateforme utilisée, des outils additionnels (outil de digitalisation vidéo, 
Dreamweaver ou Course Génie pour la génération de pages html) sont proposés en cours de 
formation, toujours optionnels. 

1.4.2.3 Des participants sélectionnés sur projets 

Pour être sélectionnés dans Formasup (option eLearning), les candidats soumettent un dossier 
décrivant leur projet, le besoin auquel il répond, le temps qu’ils comptent consacrer à cette 
formation et au développement de leur cours en ligne, le soutien institutionnel dont ils 
disposeront et tout élément indiquant que leur réflexion sur ce processus innovant est déjà en 
cours. 

                                                             
106 Voir http://webct.com 
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Les participants sont issus d’institutions d’enseignement supérieur variées, et même de 
différents pays (Belgique, bien sûr, mais aussi Lituanie, France, Luxembourg, Royaume Uni et 
Etats-Unis). Le curriculum est dédoublé : il peut être suivi en français et en anglais.  

Pour les personnes géographiquement 
éloignées, des contacts par 
vidéoconférence (que nous illustrons 
ci-contre) remplacent les séances 
présentielles et le contact en ligne est 
renforcé de façon à ne pas risquer 
d’accumuler les incompréhensions. 
Pour la Lituanie, une tutrice locale, 
elle-même diplômée de Formasup, 
assure le suivi des groupes en 
Lituanien pour faciliter la 
compréhension en profondeur des 
concepts et permettre un 
accompagnement rapproché (Volungeviciene & Leduc, à paraître).  

Le projet de chaque participant (la transformation de son cours conventionnel en un cours 
faisant usage des technologies Internet) est au centre du dispositif. Chaque élément 
théorique contribue à améliorer le niveau de réflexion sur le projet, qui, en retour, pose 
question et génère des interactions.  

1.4.2.4 Des modèles et outils structurant le développement des projets 

Au service de ces projets, plusieurs modèles structurent l’approche projet en elle-même, mais 
aussi la définition des objectifs et compétences à acquérir, les événements d’apprentissage ou 
encore les différentes formes d’évaluation.  

Pour faciliter ce centrage sur le projet, un fil rouge est 
proposé aux participants tout au long de la formation : le 
modèle central du dispositif reprend les différentes 
étapes de gestion d’un projet, et en particulier d’un projet 
pédagogique. Ainsi, l’analyse des besoins (B) et de l’existant 
(E) précède la conception (C) du cours en ligne, qui 
comprend la définition de ses objectifs (O), des méthodes 
(M) qui y seront utilisées et de la façon dont les étudiants 
y seront évalués (E). Ces trois éléments (OME) doivent 
être en concordance : on n’évaluera que ce qui a été 
entraîné et déclaré comme étant un objectif de ce cours. 
Suivent la réalisation (R), puis l’intervention, ou 
l’expérimentation sur un groupe pilote d’étudiants (I) et la 

régulation du cours ainsi développé (R), sur base des résultats de cette intervention. Ces 
phases « BEComeRIR », présentées comme successives dans le temps, sont en réalité bien plus 
imbriquées et le développement du cours est un réel processus itératif, avec des allers et 
retours, des réflexions croisées et de continuelles prises de décisions. 

Figure 1-7 Modèle BEC-OME-RIR 
pour piloter le projet personnel 
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Pour structurer la réflexion des participants lors de 
la définition des objectifs visés par leur cours en 
ligne et des compétences à développer chez leurs 
étudiants, nous proposons le modèle de 
l’architecture des compétences (Leclercq, 1998, 
72, voir représentation ci-contre). Chacun peut le 
compléter par d’autres taxonomies ou 
classifications qu’il juge éclairantes. L’essentiel de 
notre message concernant ces niveaux de 
compétences est qu’il faut tenter de s’élever vers le 
haut du modèle et de ne pas s’arrêter au 
développement de compétences spécifiques vite 
obsolètes. 

Mettre en place un dispositif en ligne qui développe également des compétences 
démultiplicatrices (outils qui facilitent l’acquisition de nouvelles compétences spécifiques), 
stratégiques (connaissance de soi) et dynamiques (motivationnelles) vise à assurer un meilleur 
ancrage des acquis et un développement plus harmonieux des personnes.  

Enfin, pour réfléchir à la variété des activités qu’il est possible d’organiser dans son cours en 
ligne, nous exploitons la notion d’ « événements d’apprentissage » (Leclercq & Poumay, 2005).  
Ce modèle est utilisé tant en diagnostic (Comment fonctionne mon cours actuellement ? Quels 
événements d’apprentissage sont actuellement vécus par mes étudiants ?) qu’en prescriptif 

(Comment pourrais-je enrichir la 
situation existante, faire vivre à mes 
étudiants des événements plus riches, 
plus variés, plus concordants avec les 
compétences que je souhaite qu’ils 
développent dans mon cours ?). En 
fonction des besoins de définition du 
scénario pédagogique, chaque 
événement est lié à des métadonnées 
précisant la façon dont en seront (ou 
non) évalués les résultats, quels médias 
soutiendront cette étape du cours, la 
durée de l’activité, le type de tutorat y 
assorti, l’aspect groupe ou individuel, 
etc. Une banque de scénarios 
pédagogiques exprimés en événements 
d’apprentissage 107  ainsi que des 
témoignages d’enseignants viennent 
illustrer ces événements pour nourrir 
d’idées les participants en phase de 
conception. 

Nous tenons aussi à voir appliquer une 

                                                             
107 Cette expression « Evénements d’Apprentissage » répond à l’expression « Events of Instruction » de 

Gagné & Briggs (1974). A chaque événement d’apprentissage correspond un événement d’enseignement, 
mais nous choisissons délibérément de placer l’accent sur l’apprentissage et n’envisageons donc ici que 
ce seul aspect. Pour plus d’informations sur ce modèle, voir Leclercq et Poumay (2005). 

Figure 1-8 Architecture des 
compétences 

Figure 1-9 Les huit événements d'apprentissage 
élémentaires qui, combinés entre eux,  
composent les stratégies pédagogiques 
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triple concordance (Tyler, 1949) entre les objectifs, les méthodes (traduites en événements 
d’apprentissage) et la façon dont chacun évaluera les acquis de ses « apprenants ». 

Dernier témoin d’une nette orientation « projet », une grille de critères de qualité d’un cours 
en ligne (Georges et Van de Poël, 2005) est proposée aux participants comme outil d’analyse 
de leur cours tout au long de son évolution. Lorsqu’ils le désirent, et donc potentiellement à 
plusieurs reprises au fil de l’année, les participants soumettent leur cours à une évaluation 
« externe » à l’aide de cette grille, dont ils s’inspirent eux-mêmes pour faire évoluer leur 
cours. La grille permet une confirmation des avancées de chacun et un support à la discussion 
sur les points qui restent problématiques. Les principes pédagogiques qui la sous-tendent ont 
été explicités par Poumay (2005b), sur base de la définition suivante (Poumay 2003a) : 

« Les cours de qualité fondent leurs objectifs sur une bonne analyse des besoins des 
apprenants ; ils incluent des composants motivationnels (affectifs) aussi bien que 
cognitifs et métacognitifs, utilisent des méthodes choisies sur base de théories 
valides et explicites, évaluent les produits et processus d’apprentissage par des 
méthodes et des outils adéquats et écologiquement valides, débouchant sur des 
indices diagnostiques et porteurs de sens pour les apprenants. Ils permettent par 
ailleurs à une large majorité d’entre eux d’atteindre les objectifs d’apprentissage 
fixés, ceci avec un haut niveau de maîtrise. » 

Au travers des séminaires virtuels (voir ci-dessous), de la réflexion sur la grille de critères de 
qualité, des réunions avec son accompagnateur personnel et au prix d’un travail régulier, 
chaque participant consacre environ 1/3 de son temps de formation (cf. curriculum, encadré p 
1-82) à développer son projet personnel. 

1.4.2.5 Une pratique de méthodes actives et variées 

Pour nourrir le processus BEComeRIR de développement du cours de chaque participant, des 
séminaires virtuels ont ponctué l’année académique 2004-2005 en concordance temporelle 
avec le développement de ce projet individuel108. Ainsi, le premier séminaire virtuel s’est 
centré sur l’étude des besoins et de l’existant (BE), le second sur la définition des objectifs 
(Co), le troisième sur la triple concordance (objectifs-méthodes-évaluation ou OME) et le 
dernier sur l’intervention et les perspectives de régulation (IR). Chaque séminaire, d’une durée 
de 6 semaines, comprenait systématiquement les étapes suivantes : 

Semaine 1 : (1) séance collective de témoignages (exemples de pratiques) de collègues qui ont 
eux-mêmes porté leur cours en ligne les années antérieures et qui analysent leur expérience 
en insistant sur l’étape en cours, pour amorcer et/ou nourrir la réflexion des participants et 
étoffer leur « boîte à idées ». Un minimum de cinq enseignants interviennent ainsi dans cette 
journée, choisis pour la richesse de leur cheminement ou de leur réalisation. 

(2) Individuellement, prise de connaissance de contenus en ligne. Ces contenus sont des 
textes, des vidéos, des présentations Powerpoint ou tout support à la réflexion. 

(3) Participation à un « chat » pour éclaircir les questions de compréhension de contenu. 

                                                             
108 Le projet peut être partagé entre plusieurs participants de la même institution, pour autant que 

ceux-ci réalisent une partie de leurs réflexions en commun et précisent par ailleurs les éléments 
(modules de cours ou activités) que chacun a pris en charge. Jusqu’ici, trois projets ont ainsi été 
réalisés dans Formasup par une équipe de plusieurs participants (deux équipes de deux et une équipe de 
trois collègues). Dans ces cas, le projet individuel est plutôt un projet institutionnel dans lequel le 
participant décide de s’engager avec d’autres. 
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(4) Test sur la maîtrise des contenus (ces tests sont volontairement de formes variées, de 
façon à provoquer la réflexion sur leur adéquation aux objectifs).  

Semaines 2 et 3 : en groupes de trois participants, travail sur l’étape en cours par résolution 
de situations-problèmes proposées par les tuteurs du séminaire. 

Semaines 4 et 5 : individuellement, transfert de ces acquis au projet personnel. 

Fin de la semaine 6 : collectivement, séminaire d’échange au cours duquel chaque participant 
présente au groupe l’état d’avancement de sa réflexion et de son implémentation par rapport à 
la thématique du séminaire virtuel.  

Cette séquence de six semaines s’est reproduite à quatre reprises sur l’année académique, 
toujours clôturée par un séminaire d’échange sur les réflexions de chacun et l’avancement des 
projets. Le feed-back de la part du groupe est un élément très important pour les 
participants, poussés aussi à se dépasser en vue de présenter leur travail à leurs pairs et à la 
perspective de recueillir leur avis, questions et propositions constructives.  

La figure 1-9 montre l’articulation temporelle des quatre séminaires virtuels et les boucles de 
rétroaction qui permettent de ne pas envisager le développement du cours comme un 
processus linéaire et figé mais plutôt comme une réflexion qui se construit et s’enrichit de 
façon itérative. 

 

Figure 1-10 Articulation des quatre Séminaires Virtuels 

Indépendamment des séminaires virtuels, les participants 2004-2005 ont aussi été appelés à 
traiter individuellement une question au sein d’un thème de leur choix parmi quatre 
problématiques générales de l’enseignement supérieur109. Ils échangent ensuite avec deux 
collègues qui ont traité une autre question du même thème de façon à proposer une 
articulation entre les trois questions traitées et en faire une présentation publique formative 
face à des experts (dont un extérieur à Formasup, souvent international et reconnu pour son 
expertise dans ce thème précis). Enfin, ils rédigent un rapport écrit individuel tenant compte 
des remarques émises lors de la présentation orale. Ce travail nécessite de la part des 
                                                             
109 Ces quatre problématiques étaient, en 2004 et 2005, (1) l’évaluation de la qualité dans l’enseignement 

supérieur, (2) l’identité de l’enseignant, (3) les compétences à développer et leur gestion dans 
l’enseignement supérieur et (4) l’introduction d’innovations pédagogiques. 
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participants une autonomie importante et la capacité de décoder des textes théoriques pour 
les mettre au service de leur présentation personnelle. Cette production nécessite une large 
phase exploratoire, de la création et des débats, avec une composante de groupe peu présente 
dans le reste de la formation. 

Le portfolio réflexif permet de couvrir un événement d’apprentissage complémentaire aux 
autres activités. La pratique systématique de la réflexion sur son propre apprentissage (ou 
métacognition110) se fait au travers de rapports écrits réguliers (quatre sur l’année), consignés 
dans le portfolio de chacun. Les participants sont appelés à évaluer l’efficacité de leur propre 
processus d’apprentissage et à réguler celui-ci en fonction des constatations. Il leur est aussi 
demandé d’« épingler » des pratiques utiles, détectées dans le dispositif Formasup ou à 
l’extérieur, qu’ils pensent pouvoir ré-investir directement dans leur propre pratique 
professionnelle. Ce type d’exercice peut faciliter le dialogue sur l’apprentissage et le 
transfert, tout en servant à la fois le projet personnel des participants et la régulation du 
dispositif Formasup lui-même.  

Pour favoriser l’utilisation de méthodes actives et variées dans les cours développés grâce à 
Formasup, le dispositif lui-même place donc un accent tout particulier sur la pratique, par les 
enseignants en position d’apprenants, de méthodes actives et de stratégies pédagogiques 
variées (« practice what we preach »). Les participants explorent, créent, pratiquent, 
expérimentent, débattent, assimilent et réfléchissent à leur propre apprentissage au travers 
des vécus divers qu’offrent les séances de témoignages, les séminaires virtuels, les séminaires 
d’échanges, le travail thématique, la réalisation du projet personnel et du portfolio réflexif ou 
encore le passage de tests en ligne de formes variées. 

Pour encadrer ces activités, nous parlerons dans Formasup de « tutorat » pour les séminaires 
virtuels, les activités au sein de forums et le travail thématique et nous parlerons plutôt 
d’ « accompagnement » pour le projet personnel. 

L’accompagnateur encadre des groupes de trois projets, qui bénéficient également d’un 
accompagnement technique et graphique. Les dossiers réflexifs sont discutés avec un tuteur 
spécifique, dont le rôle est plus centré sur les mises en commun des travaux et l’aide à la 
réflexion. 

1.4.2.6 Une évaluation adaptée aux adultes 

Les participants ont de nombreuses occasions de recevoir des feed-backs sur leurs réflexions 
et productions : à l’issue de chacun des quatre séminaires virtuels, lors des travaux 
thématiques (qui font l’objet d’une première note pour la présentation orale, suivie d’une 
seconde note pour le rapport écrit qui doit avoir intégré les remarques des évaluateurs de la 
performance orale), lors de l’utilisation de la grille de critères de qualité du cours en ligne et 
lors des rapports réflexifs successifs, lors du rapport final de projet et de sa présentation 
orale. 

La complexité croissante des activités culmine dans le rapport final, qui doit intégrer les 
apprentissages réalisés et faire preuve non seulement de la maîtrise des concepts abordés en 
cours d’année, mais aussi de leur transfert au projet personnel et d’une réflexion critique 
constructive. Ce principe de complexité croissante nous assure le temps nécessaire pour 
guider les participants qui en ont besoin avant de les placer dans cette situation ultime la plus 
complexe. 

                                                             
110 Pour une définition opérationnelle de la métacognition, voir Leclercq et Poumay, 2004. 
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1.4.2.7 Une évolution permanente 

Chaque année,  une énergie considérable a été déployée pour revisiter le dispositif Formasup 
en accord avec les critiques constructives formulées par les participants, mais aussi par 
l’équipe du LabSET. Nous n’entrerons pas ici dans les détails de ces changements progressifs 
mais soulignerons les changements majeurs de l’année 2005-2006. 

Trois innovations centrales sont: 

• l’introduction d’une question de recherche, au choix de chaque participant, traitée 
individuellement durant l’année et faisant l’objet d’un article scientifique ou d’un essai 
dans le portfolio final de chaque participant. 

• la visée de nouvelles compétences correspondant au courant de professionnalisation 
des enseignants du supérieur et leur intégration dans une production finale sous forme 
d’un portfolio, comprenant des preuves concrètes de progrès de l’enseignant dans 
trois grands axes : son cours en ligne ou son dispositif d’apprentissage par 
problèmes111, le traitement de sa question de recherche et sa réflexion sur ses atouts 
et sa progression en tant qu’enseignant. 

• l’articulation de la partie « projet personnel » sur un outil en ligne de gestion de la 
qualité d’un cours en ligne, permettant à chaque participant d’avoir une vue globale 
des qualités dont le projet (le cours) devra faire preuve en fin de formation, de faire 
éventuellement valoriser des qualités pré-existantes, d’avancer à son rythme et de 
demander des avis intermédiaires sur chaque qualité en cours de formation. 

Ces innovations devraient aussi permettre aux enseignants diplômés de Formasup de jouer un 
rôle d’ambassadeurs de la qualité des enseignements auprès de leurs collègues, arguments et 
illustrations à l’appui, avec pour atouts un travail scientifique reconnu pour son ancrage dans la 
recherche en pédagogie et une capacité réflexive qui devrait les aider à poursuivre leur 
développement professionnel. 

1.4.2.8 Maturation d’une formation : analyse critique de son évolution 

Dans les points suivants, nous analysons les options prises dans Formasup, nous en justifions 
les fondements théoriques et soulignons dans des encadrés les difficultés rencontrées dans la 
mise en œuvre de ses principes de base, non pas de manière exhaustive mais plutôt en nous 
centrant sur les principaux écueils. Les décisions de régulation sont explicitées, pour guider 
des équipes qui souhaiteraient transférer ce type de réflexion à leur propre dispositif de 
formation ou simplement tirer parti de nos tâtonnements. 

Par des exemples concrets, nous visons aussi à susciter la réflexion et l’échange de pratiques 
parmi les équipes d’ « accompagnateurs de développement instructionnel ». 

Dans cette section critique, nous mentionnons d’abord les déclencheurs de Formasup, puis son 
caractère diplômant. Nous abordons son exigence de sélection sur projets et sa focalisation 
sur ces projets tout au long de la formation, puis ses principes de variation des méthodes, 
d’encadrement rapproché et d’évaluation diversifiée. Nous terminons sur la notion de 
régulation permanente avant de conclure ce chapitre concernant Formasup. 

Chevaux de Troie de la pédagogie, les déclencheurs de Formasup ont été l’eLearning et l’APP, 
même si nous ne développons ici que le versant eLearning (le versant APP est développé dans 

                                                             
111 Suivant son choix de l’option eLearning ou APP/PBL dans Formasup. 
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Boniver 2004). En Europe, l’un des défis actuels de l’éducation est le développement d’une 
masse critique de cours à distance112 de qualité qui permette la dissémination de bonnes 
pratiques en langues locales et accessibles à tous. En Belgique, l’offre de formation à distance 
est encore plutôt réduite alors que de nombreux acteurs souhaitent avoir accès à des 
solutions flexibles. Des mesures concrètes ont cependant vu le jour ces dernières années. 
Ainsi, les grandes universités se sont dotées de centres ou cellules internes qui, parmi leurs 
mandats, aident les enseignants dans le portage en ligne de leurs cours. Les gouvernements 
successifs ont eux aussi lancé des projets fédérateurs comme le portail wallon de 
l’eLearning113  ou le projet Formadis114 . Parallèlement à ces mesures, d’autres initiatives 
gouvernementales visent l’accessibilité, par exemple en formant annuellement 20.000 
demandeurs d’emploi aux manipulations de base d’outils comme Internet ou un traitement de 
texte (projet PMTIC115), ceci grâce à trois modules de formation progressifs et à un 
dispositif basé sur la proximité. 

Utiliser l’eLearning comme une porte d’entrée vers la modification des pratiques pédagogiques 
est généralement bien accepté par les enseignants, qui reconnaissent volontiers avoir 
beaucoup à apprendre en matière de maîtrise technologique… alors qu’ils sont moins ouverts si 
l’on aborde de front leurs méthodes d’enseignement ou leurs techniques d’évaluation. 

Notre porte d’entrée eLearning n’avait de sens qu’assortie à notre présupposé de base : une 
formation en pédagogie de l’enseignement supérieur est susceptible de sensiblement améliorer 
la qualité de l’enseignement. Boice (2000, 12) constate que « la tradition, dans le monde 
académique, véhicule l’idée erronée que connaître sa matière entraîne savoir l’enseigner. Sous 
forme de formule, on écrirait : bonne connaissance matière = bon enseignement ». Formasup 
lutte lui aussi contre cette égalité simpliste et souhaite outiller les enseignants tant dans leur 
pratique réflexive (Schön, 1983) que dans leurs instruments pédagogiques et leurs maîtrises 
technologiques. Une seconde constatation de Boice (2000, 14), tout aussi triste, est 
également attaquée de front par Formasup : « les campus ignorent les performances des 
jeunes enseignants pour autant qu’elles ne déclenchent pas une avalanche de plaintes 
d’étudiants ; les jeunes enseignants sont abandonnés à leur sort de “ nage ou coule” , sans 
doute parce qu’ils devraient apprendre par eux-mêmes, ou qu’enseigner ne s’apprend pas. » 

                                                             
112 Par « cours à distance », nous entendons ici un dispositif de formation utilisant : (1) un ensemble 

d’acteurs (professeurs, tuteurs, moniteurs), (2) des activités d’apprentissage, (3) des outils de 
communication (tels e-mails, forums de discussion, groupes de travail), (4) une série de médias et 
supports (tels notes de cours, images fixes ou animées, séquences sonores, etc.), (5) une plate-forme 
intégrée d’enseignement distribué, …le tout faisant usage de stratégies variées alliant souvent le 
présentiel et la distance en fonction des objectifs visés et des contraintes du projet. Nous lui 
préférerons souvent l’expression « cours en ligne », qui exclut les dispositifs basés sur l’envoi postal 
de documents, et utiliserons le terme eLearning pour désigner l’activité de l’utilisateur dans un tel 
dispositif en ligne. 

113 Projet DéCLIC, qui regroupe plusieurs grands acteurs wallons de la formation. Voir http://www.equal-
declic.net/ . 

114 FORMADIS pour FORMAtions à DIStance, voir http://www.labset.net/formadis/. Dans ce projet, le 
LabSET lance chaque année un appel à propositions et sélectionne avec l’ULB, son partenaire, dix à 
quinze organisations qui seront accompagnées pendant une année dans le portage en ligne de leur 
premier cours, ceci avec un accent sur des critères de qualité. Ce projet est subventionné par le 
Fonds Social Européen, le Ministère de l’Emploi et de la Formation Professionnelle de la Région 
Wallonne et le Ministère de l’Enseignement Supérieur et de la Recherche de la Communauté Française 
de Belgique. 

115 Voir http://www.pmtic.net/. Ce « Plan mobilisateur TIC » est coordonné par le LabSET. 
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Une offre de développement professionnel aide ces jeunes collègues116 à se questionner et à 
progresser. 

Pour bâtir le dispositif, l’équipe du LabSET s’est appuyée sur des principes pédagogiques 
socio-constructivistes, le courant de professionnalisation de l’enseignement supérieur initié 
par Boyer (1990) et les définitions de niveaux de professionnalisation de Kreber (2002). Nos 
propres pratiques antérieures (par exemple dans le projet Formadis, mentionné plus haut, qui 
a débuté avant Formasup) et une étude sur les facteurs de succès de l’implantation de 
l’eLearning (Delfosse et al., 2003) ont été la base de notre méthode « orientée projets ». 
Nous avons formalisé la plupart de ces principes dans une approche nommée « Construction de 
Cours avec Coaching étroit et Formation Intégrée » (Poumay 2003a). 

1.4.2.9 Pourquoi un curriculum diplômant ? 

Dans la majorité des pays européens, aucune stratégie nationale d’amélioration du 
professionnalisme dans l’enseignement supérieur n’est mise en œuvre. Pourtant, les défis sont 
grands. Par exemple, les taux d’échecs constatés sont très importants (Leclercq, 1998, 38). 
Diane Laurillard, décrivant le contexte du Royaume-Uni, lie clairement ce besoin de 
professionnalisme au besoin de valorisation des enseignants. Elle affirme (2002, 235) que nous 
devrions « nous assurer que des procédures d’encouragement et de promotion récompensent 
l’excellence en enseignement (…). Si un soutien évident pour de telles mesures est constaté au 
niveau des cadres supérieurs, renforcé comme il l’est par les priorités nationales, alors la 
communauté académique commencera à croire que l’excellence en enseignement jouit d’un 
statut similaire à celui dont bénéficie l’excellence en recherche ». Dans ce même sens, 
Lambert et Tice (1993, VIII-IX) constatent qu’aujourd’hui, « les programmes de pointe ont 
des buts bien plus élevés : préparer la prochaine génération d’enseignants du supérieur à 
l’excellence à la fois en recherche et en enseignement (…) et contribuer à la modification des 
cultures de campus de façon à ce que celles-ci valorisent plus (et gratifient) l’excellence en 
enseignement ». 

Formasup offre la particularité d’être diplômant. A défaut de stratégie nationale, il contribue 
ainsi à la reconnaissance et la valorisation des initiatives individuelles visant l’amélioration des 
pratiques d’enseignement. La reconnaissance du curriculum comme Master Complémentaire 
dans la ligne du processus de Bologne était un signe de notre Ministère de l’Education 
marquant l’importance de la pédagogie universitaire et de son déploiement en tant que 
discipline à part entière. Cette mesure entrera en vigueur en 2007. 

Nous sommes convaincue que de plus en plus, les évaluations internationales considéreront 
l’excellence pédagogique comme un critère digne de figurer parmi les indicateurs de la qualité 
d’une institution, au même rang que l’excellence en matière de recherche. La proportion 
d’enseignants qui possèdent un réel titre pédagogique pour enseigner leur discipline sera prise 
en compte dans ces jugements inter-institutionnels. Au niveau individuel, obtenir un titre 
pédagogique sera moteur d’avancement, comme c’est déjà le cas dans certains pays comme 
l’Angleterre, le Sri-Lanka ou la Suède. 

Proposer un curriculum diplômant est donc stratégiquement un pas important. Ce choix 
positionne la pédagogie comme influençant à la fois l’efficacité des institutions 
d’enseignement et la reconnaissance des individus qui y consacrent l’énergie nécessaire à une 
année de formation complémentaire. 

                                                             
116 Nous remarquons cependant que même des enseignants chevronnés sont intéressés par une telle 

formation. Leur présence en formation est d’ailleurs très appréciée par leurs collègues. 
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Les difficultés rencontrées à cette étape, bien que l’énergie pédagogique déployée soit 
considérable, sont essentiellement d’ordres institutionnel et administratif. 

Créer un diplôme constitue un processus lent, qui demande de passer par les niveaux 
de décision du Département, de la Faculté et du Conseil d’Administration de 
l’université. Le projet se prépare environ deux ans avant de voir ses premiers inscrits. 
Dans notre cas, une première expérience avait réuni 60 encadrants durant quatre 
samedis en 2000 et avait ainsi montré l’intérêt et la faisabilité du projet. 

Le bilinguisme d’un curriculum diplômant crée aussi des difficultés dues à la traduction 
des formulaires d’inscription à l’université, à la nécessaire présence de ces formulaires 
en ligne, aux demandes de bourses pour certains participants étrangers, à la 
traduction jurée des documents finalisant l’admission des candidats ou aux payements 
retardés pour cause de mandats internationaux. 

1.4.2.10 Pourquoi sélectionner les participants sur projets ? 

Formasup a choisi de sélectionner les participants non pas par souci élitiste mais bien parce 
que nos forces d’accompagnement ne sont pas illimitées. Parmi les critères de sélection, on 
retiendra essentiellement la motivation des candidats (certains sont d’ailleurs invités à un 
entretien pour éclaircir ces motivations), l’avancement de leur réflexion et la faisabilité de 
leur projet (objectifs réalistes, matériel préexistant, temps disponible). Il arrive qu’un 
enseignant remplisse le formulaire de candidature puis, suite à un entretien, décide de mûrir 
son projet durant une année avant de s’inscrire l’année suivante. 

La sélection est au service de la qualité de la formation : elle offre à chacun des possibilités 
de discuter son projet et donc de voir si la formation lui convient et elle permet de ne pas 
engager l’équipe du LabSET dans un encadrement massif qu’elle ne pourrait assumer. Un 
groupe de 10 à 20 participants nous semble idéal pour assurer une qualité d’accompagnement 
et d’interaction en correspondance avec nos exigences de résultats. 

En 2002, 11 participants ont été sélectionnés dans l’option eLearning 117  ; 14 ont été 
sélectionnés en 2003 et 18 en 2004. Il est rare qu’un participant abandonne en cours de route 
mais il arrive qu’il décide d’étaler son effort sur deux années académiques. 

Les difficultés rencontrées ici sont d’ordre organisationnel : il nous faut imposer une 
rentrée des dossiers de candidatures en août, organiser un comité de sélection, 
dépouiller les candidatures, recevoir certains candidats ou organiser des conférences 
téléphoniques, s’accorder sur des décisions finales et les communiquer aux candidats, 
le tout avant fin septembre et en deux langues. Cela représente une charge de travail 
supplémentaire et mobilise quatre personnes (à temps partiel) durant 2 mois. 

1.4.2.11 Pourquoi une focalisation sur ces projets tout au long de la 
formation ? 

Notre approche, apparemment centrée sur des projets d’eLearning, nécessite en fait une 
réflexion approfondie et constitue un cheval de Troie pour la révision globale du « design 

                                                             
117 L’option APP/PBL, coordonnée par le bureau pédagogique de la faculté de médecine de l’ULg, n’est pas 

abordée dans cette analyse. 
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instructionnel118 » du cours de chaque participant. Le passage à l’eLearning est ici un prétexte 
à une refonte pédagogique visant la qualité, quelles que soient les technologies employées. 
Nous profitons de l’effet décrit par Sanders (2001, 290) : « …un intérêt de l’introduction des 
technologies dans l’enseignement a été l’ouverture de débats à propos de pédagogie.(…) Un 
effet secondaire est la double introduction de la technologie et de la pédagogie dans des 
environnements où elles n’avaient plus été discutées depuis bien longtemps ». 

L’approche projet présente un autre avantage majeur : elle favorise grandement la motivation 
des participants qui voient se développer leur propre réalisation. Les trois types de perception 
influençant la motivation en contexte scolaire (Viau 1997) sont tous trois largement positifs : 
le projet étant fonctionnel pour le participant, la perception de la valeur de l’activité est très 
haute ; l’accompagnement rapproché rend la perception de sa compétence à l’accomplir très 
positive ; la perception de la contrôlabilité du déroulement de la tâche et de ses conséquences 
est, elle aussi, très haute puisque chacun pose la totalité des choix concernant son propre 
cours. 

Les difficultés sont ici plutôt d’ordre pédagogique : lorsqu’un curriculum fait une large 
place au projet personnel du participant, l’exigence de l’apprentissage «just in time » 
est très importante de la part des participants, qui visent l’utilité directe de chaque 
apprentissage à leur projet personnel, parfois aux dépens d’une attitude réflexive. Par 
ailleurs, il est peu aisé d’organiser des échanges d’expériences au sein d’un groupe dans 
lequel chacun se trouve à un stade différent de développement de son projet. Les 
accompagnateurs sont nécessaires pour faciliter la recherche d’intérêts croisés entre 
projets et générer des échanges toujours considérés par les participants comme 
enrichissants… mais pas forcément prioritaires.  

A cette difficulté pédagogique s’ajoute une difficulté organisationnelle et financière : 
notre taux d’encadrement est important par rapport à des dispositifs conventionnels, 
l’encadrement des projets en est une des raisons. 

1.4.2.12 Pourquoi une pratique de méthodes actives et variées ? 

Ce sont les arguments et principes pédagogiques issus des théories socio-constructivistes qui 
nous ont fait placer au centre de nos méthodes les activités, et plus particulièrement les 
activités collectives119, comme puissants moteurs de l’apprentissage. Pour illustrer l’importance 
d’un vécu actif et varié, nous mentionnerons ici quatre arguments et principes qui entrent bien 
en résonance avec le socio-constructivisme mais sont peu souvent cités et illustrés : les 
principes d’isomorphisme visant un transfert à la pratique, d’extension de la zone proximale de 
développement pour un élargissement de l’univers des possibles, d’adaptation aux variations 
inter- et intra-individuelles (styles d’apprentissage changeants) et de déclenchement de la 
méta-cognition. 

Principe d’isomorphisme. Un premier intérêt de cette variation d’activités est de pouvoir faire 
vivre aux enseignants ce que nous souhaitons (dans les principes en tout cas) qu’ils fassent 
vivre à leurs étudiants. Cet isomorphisme des méthodes donne plus de chances à certaines de 
nos pratiques d’être transférées en connaissance de cause dans celles que mettront en œuvre 
nos participants avec leurs propres étudiants. Non pas que nos pratiques soient exemplaires et 

                                                             
118 Le terme « design instructionnel » ne fait pas partie de la langue française mais il nous semble bien 

approprié à notre action car il limite le projet à une réflexion didactique. 
119 Par exemple les séminaires d’échange sur les projets, particulièrement appréciés par les participants. 
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méritent d’être transférées telles quelles, mais nous pensons qu’elles ont la richesse 
suffisante pour provoquer des débats et des prises de position. 

Principe d’extension de la zone proximale de développement. Un second avantage de ce vécu 
varié est qu’il étend chez chacun l’univers des possibles. Il nourrit l’imaginaire sur ce que 
pourraient être l’enseignement et l’apprentissage si l’on souhaitait les améliorer. Or, souvent, 
l’enseignant reste enfermé dans les méthodes qu’il connaît… tout simplement parce qu’il n’en 
connaît pas d’autres ! 

Principe d’adaptation aux variations inter-individuelles ou enseignement différencié. Parmi 
les vécus proposés, certaines activités conviennent mieux que d’autres à certains points de 
matière, certaines parlent plus à certains enseignants à ce moment de leur questionnement, 
certaines semblent plus « praticables » grâce à leur facilité de mise en œuvre, certaines 
correspondent mieux à la personnalité d’un enseignant, à ce qu’il voit comme étant ses forces 
ou à ses souhaits d’évolution. Proposer un vécu varié a donc plus de chances de rencontrer 
chaque participant à un moment de sa propre réflexion. Cela génère aussi une prise de 
conscience de l’intérêt de proposer une telle diversité à ses propres étudiants, pour les 
mêmes raisons. Avec Coffield et al. (2004), nous rejoignons ici les considérations de 
différents auteurs120 qui prônent la variation des activités pour tenir compte des styles 
d’apprentissage parfois changeants. Les outils développés par ces auteurs121 ne doivent pas 
viser à catégoriser les apprenants dans des boîtes fermées mais bien à mieux comprendre leur 
diversité et la façon dont ils s’adaptent en fonction de multiples variables. Ces styles étant 
multiples et changeants, y compris chez une même personne, varier les approches et les 
activités au sein d’un groupe donne un maximum de chances de faire écho aux préoccupations 
momentanées de chacun. En respectant les variations inter-individuelles, nous rencontrons 
donc aussi un principe d’adaptation aux variations intra-individuelles. 

Principe de déclenchement de la méta-cognition. Pour Kelly (2005), « Le premier pas est 
sans doute de rendre les étudiants conscients des différentes façons d’apprendre, de façon à 
enclencher chez eux le processus métacognitif de réflexion sur la façon dont ils apprennent le 
mieux (…). Il revient ensuite aux enseignants de fournir aux étudiants des occasions 
d’apprendre de différentes façons. » La variété prend ici tout son sens. 

Dans Formasup, parmi les outils et méthodes qui apportent cette variété, citons l’usage du 
eLearning et d’un maximum de ses fonctionnalités122, le principe des séminaires virtuels, 
comprenant eux-mêmes diverses modalités de travail123, la recherche thématique, les cours 
techniques avec défis en ligne et enfin le portfolio réflexif, qui permet de couvrir l’événement 
d’apprentissage non encore abordé dans les autres activités : la métacognition, ou la réflexion 
                                                             
120 Nous pensons à  Entwistle & al. (approaches and study skills inventory for students - 2001), 

Sternberg (thinking styles - 2001), Vermunt (inventory of learning styles - 1994) ou, dans une moindre 
mesure, Allinson & Hayes (cognitive style index - 1996), Herrmann (brain dominance instrument - 
1996), Honey & Mumford (learning style questionnaire - 2000) ou encore Kolb (learning style inventory 
– 1984, 1999). 

121 Indiqués en italique dans la note ci-dessus. 
122  Nombreux outils de communication (en synchrone : chat et vidéoconférences ; en asynchrone : 

forums, calendrier, portfolios, email, espaces de groupes, présentations personnelles, visualisation de 
sa progression), essentiels à la formation ; espaces « contenus », à la fois pour structurer les contenus 
pédagogiques et techniques (textes, vidéos, présentations Powerpoint, nombreux liens internes et 
externes, glossaire, outils et grilles de travail pour les différentes étapes BEComeRIR, fiches 
d’activités,…) et pour présenter cette structure aux participants ; tests formatifs et parfois 
sanctionnants, ponctuant les séminaires virtuels. 

123 Ils comprennent des travaux en groupes, d’autres individuels, des témoignages d’experts externes, 
des séminaires d’échanges entre participants, des séances présentielles et des travaux en ligne. 
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sur son propre apprentissage124. Inspirée des travaux de Schön (1994) et d’Argyris (1995), la 
pratique réflexive demandée à nos participants au travers de leur portfolio comprend, elle 
aussi, des sous-activités. Toutes sont orientées vers la réflexion sur l’enseignement, en ce 
compris la critique de Formasup. Comme le fait remarquer Kathleen King (2004, 172), 
« impliquer des enseignants adultes dans la compréhension du pourquoi et du comment sont 
choisies et mises en œuvre les activités d’apprentissage amène les apprenants dans le cercle 
de responsabilité ».  

Les difficultés engendrées par cette volonté de variété sont multiples, 
essentiellement d’ordres pédagogique et organisationnel : une préparation longue, un 
encadrement important, une nécessité de feed-backs réguliers, une énergie 
considérable investie dans la recherche permanente d’intervenants-témoins et une 
maintenance plus difficile du site en ligne, en perpétuel mouvement. 

Comme signalé au point précédent, il est aussi parfois problématique de concevoir des 
activités qui soient à la fois variées en termes d’outils et d’événements 
d’apprentissage, et directement utiles au projet personnel de chaque enseignant. Le 
travail thématique, par exemple, est considéré comme trop éloigné de la préoccupation 
directe du projet (nous avons d’ailleurs pris des options correctives en 2005-2006). 

1.4.2.13 Pourquoi une progression très encadrée ? 

Avec Charlier et Peraya (2000), nous voyons le tutorat comme « l’ensemble des fonctions, des 
rôles et des tâches destinées à guider, aider et soutenir les apprenants engagés dans un 
système de formation partiellement ou entièrement à distance dans la réalisation de 
l’ensemble des activités individuelles ou collaboratives. Le tutorat porte sur les aspects 
d’apprentissage, mais aussi des aspects technologiques, relationnels et métacognitifs. » Au 
sein de Formasup, nous parlerons de tutorat pour les séminaires virtuels, les activités de 
forums et le travail thématique. Nous parlerons d’accompagnement pour le projet personnel. 

Le tutorat est pratiqué au fil des diverses activités qui jalonnent Formasup, mais aussi étudié 
en tant que tel, pour l’importance qu’il peut revêtir dans la motivation des étudiants et dans 
leur réussite. Partant du principe d’isomorphisme mentionné plus haut, nous pensons que ce qui 
est souhaitable pour les étudiants de nos participants l’est sans doute aussi pour eux-mêmes 
dans leur rôle d’apprenants au sein de Formasup. L’encadrement est donc considéré comme une 
nécessité, un ferment du dispositif, l’un des ingrédients de son efficacité.  

A titre d’introduction à leur article traitant du support aux enseignants, Brindley et al. (2003, 
138) reprennent une phrase de Salmon (2002, 1) qui résume bien la nécessité du tutorat et 
l’aspect indispensable qu’il revêt dans l’apprentissage en ligne : « Indépendamment du degré 
de sophistication technologique, les apprenants en ligne ne souhaitent pas se passer de leurs 
encadrants humains ». Dans ce même ordre d’idée, Walti (2003, 237) mentionne une 
recherche menée par Ewing (2000, 213-214), qui remarque que : ”Si les applications des TIC 
dans l’apprentissage ne comprennent pas d’interaction visible et significative avec l’enseignant, 
il existe un véritable danger que l’apprenant ressente l’environnement éducatif comme étant 
significativement dépersonnalisé. (…) Même si cet aspect des TIC dans l’apprentissage prend 
un temps considérable au tuteur, il a été identifié comme étant un facteur de succès 
significatif ». 

                                                             
124 Pour une définition opérationnelle de la métacognition, voir Leclercq & Poumay, 2004. 
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La distribution des rôles se fait par activité (séminaire virtuel / thèmes / accompagnement 
des projets / dossiers réflexifs / cours techniques) et non par fonction : chaque tuteur ou 
accompagnateur prend en charge une activité dans sa globalité et y cumule souvent, selon les 
catégories de Berge (1995), les rôles pédagogique (intellectuels et liés à la tâche), social 
(permettant de créer un environnement social favorisant l’apprentissage), managérial (tâches 
administratives, procédurales et organisationnelles) et technique (qui permettent aux 
participants d’être en confiance avec le système). 

Les difficultés rencontrées sont d’ordres humain, organisationnel et pédagogique : 
tout d’abord, l’accompagnement nécessite un accord minimal entre les personnes, au 
service du projet. Cet accord nécessite souvent des mises au point et parfois l’ajout 
d’un accompagnateur additionnel, comme modérateur du processus.  

Ensuite, il faut limiter le volume du tutorat et de l’accompagnement et en préciser les 
contours, sous peine de voir certains participants attendre que les accompagnateurs 
développent leur projet à leur place. Résister à ce type de pression demande un cadre 
qui le prévoit expressément.  

Enfin, il faut assurer la formation de ces tuteurs et accompagnateurs. Pour 
complémenter leur participation à des colloques, conférences, lectures, leur inclusion 
dans des communautés de pratiques ou autres moyens de formation individuelle des 
membres de l’équipe, nous avons mis au point une formation participante interne, 
destinée à combler ce que l’équipe estime être ses manques. Les compétences 
majeures à acquérir ont été isolées et le LabSET  organise une séance de 3h chaque 
mois pour augmenter le niveau de professionnalité de l’équipe d’encadrement. Cet 
investissement interne sur le long terme nous paraît indispensable. 

1.4.2.14 Pourquoi une évaluation des performances documentée, continue et 
variée ? 

Entre autres caractéristiques, l’évaluation des performances pratiquée dans le dispositif 
Formasup est documentée, continue, fréquente, variée et de complexité croissante. 
L’évaluation est précisément ce qui suscite chez nos participants le plus de commentaires et 
de réflexions critiques. L’équipe encadrante est elle-même en questionnement continu par 
rapport à cette évaluation, aucune décision n’étant parfaitement en accord avec tous nos 
principes. L’évaluation, au sein de Formasup, a d’ailleurs varié d’année en année, indice qu’il 
s’agit là d’un point très critique du fonctionnement d’un dispositif de formation.  

Quelques principes de base président à nos choix de ces types d’évaluation. Nous retiendrons 
principalement la documentation ou feed-back125, la continuité et la variété. Nous trouvons 
important que toutes les notes soient communiquées (feed-backs) aux participants assorties 
de commentaires, de façon à leur permettre d’en tenir compte et de s’améliorer de façon 
continue, que ce soit dans les séminaires virtuels, dans les travaux thématiques ou dans le 
projet personnel. Tous les critères utilisés pour juger de ces différentes performances sont 
communiqués en ligne en début d’année, dans le « guide illustré de la formation ». La continuité 
ou la répétition permet aux participants de se voir progresser et de remédier aux faiblesses 
diagnostiquées. La diversité des types d’évaluation, tout comme illustré plus haut à propos des 
méthodes d’enseignement, permet de faire vivre aux participants un maximum de situations 
par rapport auxquelles ils devront se positionner en tant qu’enseignant dans leur propre cours.  
                                                             
125  Ce principe correspond à ce que Leclercq (2005a, 5, 37) appelle « validité informative, ou 

diagnostique », qu’il décrit aux côtés de sept autres principes de validité des évaluations. 
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Pour décrire ces évaluations de façon plus précise, nous dirons que leur référence est souvent 
critérielle, leur résultat diagnostic et leur visée formative (même si souvent aussi 
sanctionnante). L’évaluation est souvent centrée sur le produit (une seule activité évalue 
spécifiquement le processus) et pluridimensionnelle. Sa cible est toujours individuelle et 
privée, ses opérateurs sont majoritairement des experts, souvent externes, même si deux 
activités comportent de l’auto-évaluation. Elle est tantôt ponctuelle, tantôt continue ou 
répétée (évaluation du cours grâce à la grille de critères de qualité), souvent améliorable, à 
source subjective (objective dans deux activités seulement), à contrat négocié et procédure 
adaptative. Les critères d’évaluation sont toujours annoncés. 

La principale difficulté est ici de concilier variété des pratiques évaluatives et 
concordance entre ces pratiques et les compétences dont nous visons le 
développement. Par exemple, faire vivre une modalité comme le QCM sanctionnant 
testant la compréhension de principes n’est pas directement nécessaire pour 
développer les compétences visées dans Formasup mais est utile à la réflexion sur son 
propre cours en ligne. Or, si un minimum d’enseignants ne l’ont pas vécu, les échanges 
au sein du groupe auront peu de richesse.  La tentation est donc grande de rendre 
obligatoires une multitude d’activités… ce qui est en désaccord avec notre vision de la 
professionnalisation des enseignants basée sur une pratique réflexive plus que sur un 
amoncellement d’obligations. Comme le dit Biggs (1999a, in Weimer, 2002, 15), « ce 
que les étudiants travaillent et leur façon de travailler dépendent majoritairement de 
la façon dont ils imaginent qu’ils vont être évalués. Les pratiques d’évaluation doivent 
envoyer les bons signaux… ». Envoyer les bons signaux est complexe, ce point est sans 
doute le plus critique dans notre dispositif actuel.  

Un élargissement de la communauté apprenante à des participants-enseignants qui ne 
font pas partie de Formasup est peut-être l’une des clés apportant des solutions à ce 
problème. Pour certains types d’activités comme les discussions, échanges de pratiques 
ou débats d’idées, chaque enseignant trouverait plus facilement des partenaires pour 
les problématiques qu’il aurait déterminées comme nécessaires à son développement 
professionnel propre. Nous tenterons cette expérience en 2006. 

1.4.2.15 Pourquoi une régulation permanente ? 

Un dispositif efficace est aussi un dispositif qui vit au gré des avis instruits de tous ses 
acteurs. Ces avis sont issus des dossiers réflexifs, des entretiens avec les acteurs et de 
questionnaires ponctuels. Ils sont complémentés par l’analyse des interactions dans les 
forums, chats et différents outils de communication interne et, très importante, l’analyse des 
connexions et des trajectoires des participants en ligne, reflet de leur activité et indicatrice 
de leurs difficultés. 

Formasup est un dispositif jeune. Depuis sa mise en route en 2001, chaque année a vu des 
refontes de contenus, des modifications méthodologiques, des clarifications d’interfaces, des 
changements significatifs dans les rôles des tuteurs et accompagnateurs ou dans la façon de 
considérer son évaluation. Au fil du temps, une part de plus en plus large du dispositif a été 
prévue en ligne, la notion de communauté virtuelle126  a pris sens grâce aux séminaires 

                                                             
126  Telle que définie par l’Université Laval de Québec à l’adresse 

http://www.fse.ulaval.ca/fac/tact/fr/html/prj-7.1/commune2.html   : « Un groupe d'élèves et au 
moins un éducateur ou une éducatrice qui, durant un certain temps et animés par une vision et une 
volonté communes, poursuivent la maîtrise de connaissances, d'habiletés ou d'attitudes. » 
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virtuels127, les activités ont été de plus en plus logiquement articulées autour de modèles 
structurants, une ouverture vers l’étranger s’est dessinée clairement, des partenariats ont pu 
être envisagés avec sérénité. 

Les changements ne sont pas pour autant derrière nous. La régulation est permanente128. 

Parmi les changements opérés en 2005-2006, soulignons la refonte des compétences à 
acquérir, influencée par des associations professionnelles comme HERDSA129, POD130 et 
SEDA131 ainsi que par des modèles issus du courant de professionnalisation de l’enseignement 
comme celui de Trigwell et al (2000), que nous avons adapté à nos besoins. En conséquence, 
trois productions majeures sont demandées aux participants : 

• un rapport de « recherche en classe132 » nourri par la littérature pédagogique133. Cette 
recherche remplace le travail thématique, de façon à mieux s’articuler avec le projet 
personnel de chacun. Le traitement de la question de recherche vient naturellement 
alimenter les décisions « instructionnelles » ou didactiques de chacun dans son propre 
cours ; 

• le développement d’un projet personnel (son propre cours en ligne ou son projet 
APP/PBL). Nous y introduisons la gestion en ligne de la qualité des projets (Georges & 
Van de Poël, 2005) et proposons désormais aux participants de décider eux-mêmes 
des moments d’évaluation de ces qualités ; 

• la constitution d’un portfolio d’enseignement, qui englobe les deux premières 
productions et demande à chacun un point réflexif sur sa pratique (voir plus bas).  

Selon la classification des types de portfolio de Van Tartwijk & al. (2005), celui de Formasup 
est de type combiné, avec un accent tout particulier sur la pratique réflexive mais comportant 
également les nécessaires composantes de présentation (pour rendre possible un partage 
d’expérience, les collègues doivent en savoir un minimum sur le contexte de chacun) et de 
développement (pour les mêmes raisons de partage, puisque chacun explore des questions de 
recherche différentes, ces trajets individuels doivent être précisés). Pour permettre au 
lecteur de s’en faire une idée très précise, nous joignons en annexe (p. 11-484) la description 
du « portfolio d’enseignement » que doit constituer chaque participant de Formasup. Ce 
portfolio fait l’objet d’une attention toute particulière dans Formasup car, outre ses fonctions 
de guide réflexif et d’outil d’évaluation au sein même de la formation, nous le considérons 
également comme un atout pour l’avancement professionnel et la valorisation de nos 

                                                             
127 La littérature sur le sujet nous a influencés en ce sens. Citons par exemple Bernath & Rubin (2003, 

12), qui notent que « ces séminaires se sont révélés être des communautés virtuelles de construction 
de connaissances ». 

128 Nous signalons déjà cette évolution permanente en page 1-78. 
129  HERDSA est la “Higher Education Research and Development Society of Australasia” (voir 

http://www.herdsa.org.au/), organisation professionnelle d’Australie et Asie australe qui offre un 
journal scientifique et de nombreuses ressources en ligne.  

130  POD est le « Professional and Organizational Development Network in Higher Education » (voir 
http://www.podnetwork.org/) . 

131 SEDA est la « Staff and Educational Development Association » (voir http://www.seda.ac.uk/), 
organisation professionnelle anglaise très active et proposant des formations et accréditations de 
différents niveaux : fellowship et associate fellowship. 

132 Voir page 1-13. 
133 Avec Brown & Donovan (2000, 14), nous sommes persuadée que pour donner à nos participants cette 

habitude d’ancrer leurs affirmations dans la recherche en éducation, il nous faut prévoir 
« l’introduction de la recherche dans le design des curricula, les étudiants eux-mêmes jouant un rôle 
clé dans la création des liens entre recherche et apprentissage. » 
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enseignants participants. La constitution début 2005, à l’Université de Liège, de l’Institut de 
Formation et de Recherche en Enseignement Supérieur (IFRES) pourrait faciliter cette 
valorisation des portfolios d’enseignement dans la carrière académique. 

La consolidation du dispositif par son ancrage dans la recherche et dans les avancées des 
organisations professionnelles (SEDA, HERDSA, POD), sa flexibilisation et sa modularisation 
au travers de l’outil de gestion de la qualité des projets nous semblent susceptibles 
d’augmenter la motivation des participants, mais aussi de renforcer la cohérence de notre 
dispositif avec le courant de professionnalisation de l’enseignement dans le supérieur et celui 
de la validation des acquis de l’expérience. 

Comme le soulignent Cottrell & Jones (2003, 178) dans une étude réalisée aux Etats-Unis sur 
47 instructeurs issus de quatre universités, « tous les instructeurs ont réalisé qu’une 
composante essentielle du professionnalisme de l’enseignement/apprentissage réside dans 
l’usage des résultats d’évaluation pour opérer des changements délibérés au sein du cours de 
façon à maximiser l’apprentissage et le développement des étudiants ». Formasup n’échappe 
pas à cette constatation. La réflexion sur la régulation du dispositif constitue une part 
cruciale du professionnalisme de tous ses acteurs, qu’ils soient encadrants ou participants.  

1.4.2.16 Conclusion 

Au moment où les universités et les Hautes Ecoles européennes tentent de revisiter leur 
pédagogie pour faire face aux nouveaux défis de l'internationalisation croissante et des 
exigences de la convention de Bologne, le courant international de professionnalisation de 
l’enseignement dans le supérieur propose des modèles et illustrations susceptibles d’aider ces 
institutions à améliorer la qualité de leurs enseignements. Wulff & Austin (2004, 269) 
constatent que « des universités renommées, orientées recherche, et des associations 
professionnelles, intègrent les principes du mouvement de professionnalisation de 
l’enseignement et de l’apprentissage dans le développement de programmes professionnels 
spécifiques avec pour but de préparer les futurs enseignants. » 

Parallèlement, le déploiement de l’eLearning fait son chemin, à grands pas. Une offre 
performante de formation en ligne vient désormais enrichir les catalogues de formation 
initiale et de formation continuée. Au niveau européen, des programmes de financement 
communautaires et divers plans d’action ont été mis en place par la Commission européenne. En 
Belgique, des cours en ligne de qualité sont produits grâce à des initiatives régionales ou 
individuelles. 

Formasup participe à ces élans conjoints, utilisant l’eLearning pour favoriser le 
questionnement et l’outillage de la pratique professionnelle des participants, au bénéfice de la 
qualité des enseignements. La pédagogie universitaire est en effet aujourd’hui une réelle 
discipline, avec sa rigueur, son ancrage scientifique et ses études d’impact. 

Nous adhérons à l’affirmation de George Lueddeke (2003, 216) selon laquelle « globalement, 
les approches de professionnalisation de l’enseignement partagent aujourd’hui l’objectif 
général d’améliorer l’apprentissage des étudiants. » Formasup souhaite favoriser, chez les 
professionnels de la formation, non seulement une réflexion mais aussi une réelle capacité à 
développer des environnements nouveaux susceptibles de rehausser la formation universitaire 
et de démocratiser les savoirs fondamentaux.  
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1.4.3 Zoom sur une équipe d’accompagnateurs de développement 

Dernier point de ces cadrages, le LabSET lui-même, puisqu’il sera le lieu de la formation 
décrite plus loin. Nous ne donnerons du LabSET que la vue qui nous semble nécessaire pour 
comprendre la suite de ce travail, c’est-à-dire une vue globale, qui n’entre dans aucun projet 
en particulier. 

Au sein de l’Université de Liège, le LabSET se définissait comme suit en 2004, à la fois sur 
son site web et dans ses documents de communication avec l’extérieur : 

 

Centre d'expertise européen 
Oriente des politiques : le LabSET assure des expertises, consultances européennes et évaluation 
de programmes internationaux. 

Participe à des recherches et des actions régionales, communautaires, fédérales, européennes 
et internationales dans les domaines de la formation à distance et de la pédagogie de l’enseignement 
supérieur. Toujours dans ces mêmes domaines, le LabSET est aussi présent en tant que membre dans 
les principaux réseaux européens et actifs dans plusieurs comités scientifiques de revues ou 
conférences internationales. 

Assure une veille technologique et pédagogique sur les problèmes les plus déterminants en 
matière de qualité de l’apprentissage et plus particulièrement de l’apprentissage à distance. 

Le Centre d'enseignement à distance de l'ULg 
Développe et coordonne l'offre de cours en ligne à l’Ulg, toutes facultés confondues. 

Anime un portail 134  "Profs ", ensemble de services comprenant des forums de Pédagogie 
Universitaire, des exemples de bonnes pratiques pédagogiques, des  news, FAQ et multiples liens 
vers divers types de ressources sur l’enseignement à distance et la pédagogie universitaire. 

Enseigne et organise un Master Complémentaire en Pédagogie de l'enseignement supérieur. Ce 
Master est lui-même proposé en présentiel et à distance, en français et en anglais. Il bénéficie de 
multiples collaborations internationales. 

Publie et contribue à la production de savoirs dans sa discipline scientifique (modèles, clarifications 
terminologiques, articles, synthèses thématiques, ouvrages). 

Une équipe de 30 personnes 
Soutient une formation à distance de qualité, par un souci constant de l’apprentissage et des 
moyens de le rendre toujours plus efficace (check-lists de critères de qualité, facteurs de succès, 
analyses de pratiques,…). 

Accompagne des enseignants et formateurs : le LabSET lance annuellement des appels à 
candidatures et coordonne des centaines d'opérateurs de formation. En aidant les enseignants et 
formateurs à concevoir et à développer leurs propres cours et activités sur Internet, il contribue à 
la mise en place et au déploiement massif de formations à distance de qualité. Ces formateurs sont 
par la suite autonomes dans leur réflexion pédagogique sur l’apprentissage à distance, capables de 
maintenir leurs cours en ligne mais aussi d’en poursuivre le développement et de jouer le rôle de 
personne-ressource au sein de leur propre institution. 

http://www.ulg.ac.be/labset 

 

                                                             
134 Ce portail est actuellement nommé « eAgora ». 
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Au sein du LabSET travaillent en synergie du personnel administratif, des techniciens web et 
vidéo, des graphistes, un informaticien et des « chercheurs », licenciés, porteurs d’un DES ou 
docteurs, de toutes disciplines de base mais avec soit une formation pédagogique additionnelle 
(agrégation ou autre forme de formation pédagogique), soit une expérience en enseignement 
ou formation d’adulte. 

Le travail en équipe est très important. Chaque personne participe à plusieurs projets et il est 
très rare qu’une personne travaille seule sur un projet. Même les chefs de projets participent 
généralement à d’autres projets, qu’ils ne dirigent pas. Les niveaux de responsabilités sont 
donc multiples et changeants, plutôt associés aux compétences des personnes qu’à leur 
ancienneté.  

L’équipe est mouvante et non stabilisée. Un important « turn-over » est créé par la précarité 
des emplois, majoritairement à durée déterminée (« Articles 63 »), les niveaux de salaires 
(identiques à ceux de l’enseignement, mais avec un contrat de 38h par semaine et des congés 
en-deçà de ceux des enseignants) et par l’exigence de la charge. Celle-ci suppose des 
déplacements à l’étranger, week-ends compris, des rentrées de rapports qui exigent souvent 
des sur-prestations et un stress permanent dû à un fonctionnement proche de celui d’une 
entreprise privée, avec ses échéances strictes, ses clients à satisfaire et son carnet de 
commandes à honorer. Par ailleurs, l’équipe n’a cessé d’augmenter son volume d’emploi depuis sa 
création en 1999. Elle est ainsi passée de 3 personnes à 31 personnes en 6 ans.  

Dans une telle équipe, jeune et mouvante, la formation prend une place considérable. Les 
Sherpas ne peuvent assurer l’accompagnement d’un enseignant que lorsqu’ils maîtrisent les 
modèles et outils nécessaires, qu’ils ont suivi (généralement durant un minimum de 6 mois) l’un 
de leurs collègues dans ce même type d’action (sorte de compagnonnage), qu’ils se sentent 
suffisamment sûrs d’eux-mêmes pour s’y lancer seuls (même si leurs collègues sont toujours 
mobilisables au besoin, de même que toute autre ressource utile) et, en sus, qu’ils maîtrisent 
les technologies et les langues de travail nécessaires.  

Pour se sentir performants dans ce type d’accompagnement, et a fortiori pour l’être, les 
Sherpas considèrent qu’il leur faut une expérience importante qui ne s’acquiert pas en 
quelques mois. La formation de l’équipe, depuis la création du LabSET, a toujours été 
considérée par chacun comme un problème important, s’amplifiant avec le grossissement de 
l’équipe : les nouveaux arrivés estimaient qu’ils n’étaient pas suffisamment guidés, les plus 
anciens avaient sans cesse de jeunes collègues à former, parfois à plusieurs reprises sur la 
même année. Chacun était frustré de cet état de fait. Une prise en charge plus formalisée de 
ce problème s’imposait, de même qu’une capitalisation des connaissances construites ensemble. 

C’est ainsi qu’est née l’idée d’une « coformation » de l’équipe, au cours de laquelle des échanges 
formels et documentés permettraient à chacun de contribuer à la formation de l’équipe, mais 
à des moments spécifiques. Cette solution était susceptible de légèrement réduire, ou en tout 
cas de faciliter, le « coaching » par les anciens. 

Plus tard, nous avons transformé le mot « coformation » en « formation participante », de 
façon à ne pas induire en erreur sur le fait que tous les Sherpas ne participaient pas de la 
même façon à la préparation de la formation, aux décisions quant à son déroulement, etc. Le 
vocable « formation participante », moins ambitieux, nous a semblé plus représentatif de 
notre réalité. Ce terme sera défini plus précisément en Partie 4 ce travail, de même que la 
formule de formation choisie. 
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Pour pouvoir définir le dispositif de formation, il nous a fallu réfléchir à ce qu’étaient les 
actions des Sherpas, et en particulier celles que nous souhaitions améliorer. Une étape 
préparatoire à la formation participante a donc été la définition des actions du Sherpa lors de 
son accompagnement. Cette étape, bien que formative en elle-même, sera séparée de l’étape 
de formation pour des raisons de clarté du propos. 
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2 DEUXIEME PARTIE : 
QUESTIONS ET ACTIONS 
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2.1 VUE D’ENSEMBLE 

Dans le contexte de professionnalisation du métier d’enseignant dans l’enseignement 
supérieur, les équipes d’accompagnateurs de développement ont un grand rôle à jouer. 
Participer à l’amélioration de l’enseignement et communiquer scientifiquement sur les facteurs 
influençant cette amélioration restent des défis dans ce jeune champ de recherche que 
constitue la pédagogie universitaire. Alors qu’il existe une importante littérature guidant 
l’enseignement supérieur, il en existe encore peu « guidant les guides » des enseignants, les 
« accompagnateurs de développement » dans l’enseignement supérieur.  

C’est à la professionnalité de ces guides, de ces « accompagnateurs de développement » (au 
LabSET, les « Sherpas ») que nous nous sommes attachée depuis 1999 et que nous nous 
attacherons dans la suite de ce travail.  

Nous décrirons trois groupes d’actions menées de 2003 à 2006 au sein de l’équipe LabSET : 

• Groupe d’actions 1 : Une définition des rôles des accompagnateurs de développement 
du LabSET dans leur action d’aide au portage de cours en ligne ; la contextualisation 
de ces rôles dans un Système d’activité et l’analyse de ce système. 

• Groupe d’actions 2 : L’organisation (y compris la production de contenus) et la 
réalisation d’une formation participante de 13 séances sur une année (2003) ; l’analyse 
des impacts de cette formation. 

• Groupe d’actions 3 : L’analyse du transfert de cette formation à l’accompagnement et 
la production d’un modèle exploratoire du transfert post-formation. 

A travers ces actions, nous tenterons d’apporter des éléments de réponse aux deux groupes 
de questions de recherche suivants : 

• Groupe de questions 1 : A propos de la formation des accompagnateurs de 
développement. 

Comment améliorer cette professionnalité ? Par quelles formations, quels outils, dans 
quels contextes ? Plus près de nous, comment former les Sherpas pour améliorer leurs 
compétences d’accompagnateurs de développement instructionnel d’enseignants ? 

• Groupe de questions 2 : A propos du transfert  de la formation vers la pratique 

La formation participante organisée améliore-t-elle les performances des Sherpas en 
accompagnement ? Observe-t-on un transfert (vers l’accompagnement) des 
apprentissages réalisés en formation ? Dans quelle mesure et quelles conditions ? 

Dans cette section, nous reprenons chacune des trois actions et nos deux groupes de 
questions. Nous introduisons aussi brièvement les méthodes utilisées pour tenter de répondre 
à ces questions. Nous aborderons les Actions 1 (les rôles des accompagnateurs), 2 (la 
formation des accompagnateurs) et 3 (le transfert de la formation à la pratique de terrain) 
dans les Parties 3, 4 et 5, respectivement. 

Pour clarifier visuellement nos Actions (A1 à A3), nos Questions de Recherche (QR1 et QR2) 
et leurs contextes, nous proposons la représentation graphique suivante, sur laquelle nous 
reviendrons tout au long des Parties 3 à 5 de ce travail. 
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Figure 2-1 Représentation graphique globale :  
Champs concernés par notre travail 

 

Le schéma ci-dessus a pour but de visualiser la restriction progressive de nos quatre champs 
de cadrage.  

En effet, pour cadrer nos questions de recherche, une première partie (P1) a introduit le 
champ de la pédagogie universitaire et le terme d’accompagnateur de développement 
(« développeur » dans la littérature anglo-saxonne). La professionnalité de ces 
accompagnateurs, et plus spécialement des accompagnateurs de développement instructionnel, 
qui se centrent sur l’amélioration des méthodes d’enseignement plutôt que sur celle des 
organisations ou des personnes, a été envisagée au niveau international, puis au niveau 
Européen et enfin, plus près de nous, en Belgique. Notre dernier cadrage présentait le cadre 
institutionnel dans lequel se dérouleraient nos interventions, à savoir celui de l’université de 
Liège et du LabSET. 

Comme le soulignent les flèches de gauche, ces champs sont en étroite  interaction. Le champ 
de la pédagogie universitaire est d’ailleurs lui aussi en interaction avec celui de l’apprentissage 
des étudiants, que nous n’aborderons pas spécifiquement pour ne pas nous éloigner du cœur de 
notre sujet. Nous sommes pourtant consciente de son importance dans le quotidien des 
enseignants, et donc aussi dans celui de leurs accompagnateurs. 

Partie 2 
Q de recherche et méthodologie 

Partie 2 
Q de recherche et méthodologie 
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Le champ des accompagnateurs de développement sera abondamment ré-exploré dans les 
Parties 3 et 4 de ce travail, raison pour laquelle la première partie ne s’est pas attardée sur la 
diversité de leurs rôles ou sur les formations dont ils peuvent bénéficier. Nos cadrages 
théoriques seront donc permanents, comme le montre la représentation de la page suivante. 
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Figure 2-2 Représentation graphique globale : 
2 Questions de Recherche, 3 Actions entreprises et Champs de ces actions 
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Les champs de cadrage, en rouge, correspondent aux parties théoriques 
de ce travail. Les actions, en noir, correspondent à sa partie empirique. 

 

La présente partie, P2, positionne dans ces champs de cadrage nos trois actions et nos deux 
groupes de questions de recherche. Elle présente les trois parties suivantes de notre travail 
(P3, P4 et P5), une partie par action. 

Cette représentation met en lumière, de façon synoptique, différents éléments dont certains 
ont déjà été introduits : 

• En rouge, nos champs d’étude et leurs interactions. On constate la restriction ou 
précision progressive de ces champs. Ces apports théoriques sont complétés par des 
apports spécifiques, au sein des Parties 3 à 5. 

• En bleu, les différentes parties de ce travail : de P1 à P5, elles structurent notre 
approche. 

• En vert, nos deux groupes de Questions de Recherche (QR1 et QR2). 

• Sous forme de volumes (deux triangles et une flèche), les trois « objets » de nos 
actions, les parties de notre travail dans lesquelles le lecteur trouvera les 
approfondissements des champs et/ou des questions de recherche. Dans chacun de 
ces objets, l’action principale entreprise (A1 à A3, en noir). 

2.1.1 Multiplicité des occasions d’apprendre 

Avant d’aller plus loin dans nos groupes de questions de recherche, une mise au point s’impose : 
nous ne pensons nullement que les systèmes que nous décrirons soient les seuls en interaction 
dans l’apprentissage des Sherpas. Bien d’autres occasions d’apprendre s’offrent aux Sherpas 
que celles qui ont été formalisées dans le cadre de ce travail. Pour illustrer ce point, nous 
proposons la représentation suivante135, qui relativise l’importance des systèmes décrits plus 
loin. Chaque occasion d’apprendre, située sur le graphe par une étoile, représente un vécu par 
un Sherpa. Elle pourrait donc se situer ailleurs sur le graphe si elle représentait le vécu d’un 
autre Sherpa. Nous insistons donc sur le fait que ces coordonnées sont relatives et ont pour 
seule ambition de replacer la formation participante (cerclée de rouge) dans un contexte plus 
large, pour éviter d’en exagérer l’importance ou la portée.  

2.1.1.1 Deux axes pour situer les occasions d’apprendre 

Pour un Sherpa, une formation totalement négociée et totalement individuelle sera plus 
flexible dans son organisation qu’une formation collective et programmée. Elle aura sans doute 
aussi de plus fortes chances de répondre de façon pointue au besoin de formation de ce 
Sherpa. La flexibilité et la réponse précise au besoin de formation des personnes nous 

                                                             
135 Le placement de ces quelques expériences d’apprentissage sur les axes choisis est subjectif. Il est 
basé sur des descriptions orales (confirmées par email) ou écrites faites par les Sherpas. En effet, 
ceux-ci doivent justifier toute demande de formation continuée. Ils motivent leur souhait, généralement 
accepté. Exceptionnellement, une négociation s’engage pour retarder l’action ou la recentrer, compte 
tenu des contraintes des projets, des formations antérieures sollicitées par ce Sherpa et des demandes 
simultanées d’autres membres de l’équipe (mutualisations préconisées). 
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semblaient précieuses au point d’en faire des axes pour le positionnement des occasions 
d’apprendre des membres de l’équipe. 

 

Axe du contrôle par le participant :  
L’occasion d’apprendre est plutôt programmée ou plutôt négociée, en fonction de la prise qu’a 
le participant sur la formation elle-même : le moment de sa réalisation, son contenu, son 
déroulement, son évaluation, son suivi post-formation, etc.  

Axe du nombre de participants : 
L’occasion d’apprendre sera plutôt individuelle ou plutôt collective, en fonction du nombre de 
personnes y participant consciemment simultanément. 

 

 

Figure 2-3 Occasions d'apprendre. Apprentissages vécus par des Sherpas, positionnés par 
rapport à leurs composantes de contrôle individuel et de nombre de participants 

Nous choisissons de positionner aussi sur ces axes le concept de  co-formation  car il s’agit du 
terme que nous avions initialement choisi pour nommer notre formation participante136 (voir 
Partie 4). Nous appelons « co-formation » une formation dont les participants définissent 
collectivement le cadre, les finalités et objectifs, la méthodologie, le type d’information 
échangée, les activités organisées, le type d’usage qui sera fait des nouvelles acquisitions, 
l’évaluation, etc., et dans laquelle les participants ont chacun un égal accès à la décision sur 
ces différents points. Cette définition est tellement exigeante que rares sont les formations 
qui peuvent s’en réclamer. On peut cependant classifier une formation selon qu’elle s’en 
rapproche plus ou moins.  

Le fait qu’un dispositif de formation prévoie plusieurs points de négociation n’est pas une 
garantie de co-formation. En effet, il se peut que dans les faits, ce potentiel de négociation 

                                                             
136 Après réflexion, nous avons préféré opter pour le terme « formation participante », moins tranché 

quant à la part réellement collective de la plupart des décisions prises. 
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ne soit pas exploité réellement par le groupe. Une co-formation ne peut être individuelle mais 
elle est difficilement envisageable aussi avec de trop larges groupes, chacun devant accéder 
aux décisions. 

2.1.1.2 Notre formation participante : l’une des occasions d’apprendre 

Même si la formation participante organisée en interne et décrite en Partie 4 de ce travail 
n’est que l’une des occasions d’apprendre des Sherpas et répond sans doute moins à leurs 
besoins individuels qu’une réelle co-formation, nous la considérons comme importante car son 
contenu a été négocié au sein de l’équipe, répond à un besoin collectif et ne peut être trouvé 
tel quel en externe. Il est en effet difficile de trouver des formations externes qui 
répondent exactement à des besoins internes lorsque ces besoins sont très spécifiques à une 
fonction137 encore peu répandue chez nous138.  

Le développement d’une formation interne a été décidé en 2003 suite à la conjonction de 
différents déclencheurs qu’étaient un questionnaire interne, des sollicitations directes vers la 
direction de l’équipe et des discussions collectives.  

Les deux Systèmes d’activité qui seront la base de notre travail ont des interfaces avec 
d’autres Systèmes d’activité. Chacune des occasions d’apprendre des Sherpas appartient à l’un 
ou plusieurs de ces systèmes, dans des communautés de pratiques plus larges que sont les 
groupements de professionnels de l’eLearning ou de la pédagogie universitaire, certains de ces 
champs ou systèmes s’entrecroisant. 

 

 

                                                             
137 La fonction en question est ici celle de « développeur instructionnel », et plus spécifiquement 

« Sherpa », nom donné en interne aux accompagnateurs d’enseignants dans le « portage en ligne » de 
leur(s) cours. 

138  Voir partie 3 pour une présentation des rôles généralement attribués aux « développeurs 
instructionnels »  et partie 4 pour une présentation de quelques occasions d’apprendre pour ces 
développeurs. 
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2.2 TROIS GROUPES D’ACTIONS, DEUX GROUPES DE QUESTIONS DE RECHERCHE 

Les trois groupes d’Actions reposent sur des méthodes différentes, explicitées ci-après. Pour 
chacun des groupes, nous présentons successivement : 

• Dans des cadres grisés, les questions de départ que nous nous posions (pour les actions 
2 et 3, il s’agit d’ailleurs de questions de recherche) ; 

• Les principales méthodes qui seront utilisées ; 

• La structure de la partie dans laquelle nous tentons d’y répondre (« sommaire ») ; 

• Les principaux éléments que le lecteur rencontrera dans cette partie : des processus, 
des modèles, des outils d’aide à la réflexion, des modes de représentation ou des 
contenus, parfois susceptibles d’être utiles à d’autres équipes d’accompagnateurs de 
développement. 

2.2.1 Groupe d’Actions 1 : les rôles des accompagnateurs de 
développement (Partie 3) 

1. Rôles des accompagnateurs de développement 

Comment définir cette professionnalité d’ « accompagnateur de développement » ? Quels 
rôles sont généralement attribués à ces accompagnateurs ? Ces rôles sont-ils invariablement 
reconnus ou font-ils l’objet de débats ?  

2. Processus mis en œuvre par les Sherpas 

Plus près de nous, au sein de l’équipe LabSET, comment définir les processus mis en œuvre par 
les Sherpas dans leurs accompagnements d’enseignants ? 

3. Contextualisation de ces processus 

Comment situer dans un contexte plus englobant les actions et processus décrits comme étant 
la base du travail d’accompagnement des Sherpas ? 

Une analyse de littérature 

Cette analyse de la littérature vient compléter les éléments déjà cités dans nos cadrages 
introductifs. Nous reprenons ces éléments de cadrages, puis nous centrons sur les rôles des 
développeurs. Ces rôles sont abordés tout d’abord de façon « macro », relevant de grands 
principes d’action, puis de façon plus « micro », relevant des actions qui nous semblent pouvoir 
nourrir notre réflexion. 

Une application à notre contexte 

A la lumière de ces apports externes, nous positionnons ensuite les rôles des accompagnateurs 
du LabSET et tentons de dégager des réflexions constructives pour l’équipe.  
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Une définition collective de l’accompagnement instructionnel d’enseignants dans le portage 
en ligne de leurs cours 

Pour définir l’accompagnement, nous recourons à nouveau à la littérature. Ensuite, nous 
revenons à notre cadre local. 

Au sein du LabSET, le besoin de professionnaliser l’accompagnement donne lieu à une 
modélisation de cet accompagnement, processus semi-collectif en trois étapes dont nous 
décrivons les résultats. Ensuite, par l’application d’un principe d’isomorphisme, ce processus 
débouche sur la conception d’une formation. 

Une analyse en termes de Système d’activité 

Le processus d’accompagnement décrit est contextualisé dans un Système d’activité (SA) au 
sens que lui donne Engeström (1987). Cette contextualisation de nos questions de départ met 
en lumière les relations les plus prégnantes entre éléments descriptifs et dégage des pistes 
comparatives et explicatives qui seront exploitées dans la Partie 5 de notre travail. 

 

 

SOMMAIRE  … où l’on rencontrera 

- La profession 
d’accompagnateur de 
développement – 
éclairages externes 

  Réflexion de positionnement d’une 
équipe, orientée par le prisme des 
définitions de rôles et fonctions des 
accompagnateurs de développement 

- Une équipe 
d’Accompagnateurs 
de Développement se 
définit 

  Schéma des 4 compétences-clé de 
l’accompagnateur de développement pour 
l’accompagnement de portage de cours 
en ligne 

- Contextualisation 
dans un Système 
d’Activité (SA1) 

  Schéma contextualisant ces actions 
dans le Système d’Activité 1 (SA1) 
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2.2.2 Groupe d’Actions 2 : la formation des accompagnateurs de 

développement (Partie 4) 

1.  Comment améliorer cette professionnalité ? Par quelles formations, quels outils, dans quels 
contextes ?  

2.  Plus près de nous, au sein de l’équipe LabSET, comment former les Sherpas pour améliorer 
leurs compétences d’accompagnateurs de développement instructionnel d’enseignants ? 

Question de Recherche 1 : Notre formation participante est-elle efficace ? 

Une analyse de littérature 

Nous présentons quelques pratiques existantes en matière de formation d’accompagnateurs 
de développement et situons ces pratiques dans un tableau structurant et catégorisant les 
approches. Nous y positionnons notre cadre local. 

Une action de terrain 

Nous nous centrerons sur l’une des productions issues du groupe de questions 1, à savoir le 
schéma des compétences-clé de l’accompagnateur, ou des actions du Sherpa en 
accompagnement. Sur cette base, nous définissons la « formation participante » telle que mise 
en œuvre au sein de l’équipe LabSET. En effet, pour répondre au besoin interne, le groupe a 
proposé une action de formation concrète. Nous en présentons une « tranche » de 13 séances, 
réparties sur une année. 

Des mesures d’impact d’une action de formation  

Pour répondre à notre Question de Recherche (QR1), l’impact de la formation participante 
sera approché à deux des quatre niveaux du modèle de Kirkpatrick (1983), c’est-à-dire d’une 
part en termes de satisfaction des participants, d’autre part en termes d’acquis de la 
formation139.  

La satisfaction est mesurée à travers les réponses des accompagnateurs à un questionnaire à 
mi-parcours ; les acquis de la formation (en terme d’apprentissage) sont mesurés par 
questionnaires pré-post.  

Parmi les indicateurs d’acquis, nous avons retenu les gains du groupe (calculs d’Ampleurs 
d’Effet), le partage d’expérience, les gains individuels (objectifs et subjectifs). 

Des produits 

Cette formation a nécessité la mise au point de « documents intégrateurs », qui font l’objet 
du fascicule d’annexes séparé, mais elle a aussi généré la production de mini-documents en 
ligne et d’une « Vitrine » de cas. Nous les présentons brièvement en fin de cette quatrième 
partie. 

                                                             
139 Le 3e niveau, celui du transfert sur le terrain, sera étudié en Partie 5 de ce travail. Le dernier niveau, 

l’impact sociétal, ne sera que brièvement abordé, dans cette même Partie 5. 
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SOMMAIRE  … où l’on rencontrera 

- Des programmes pour 
accompagnateurs de 
développement 

  Tableau de positionnement institutionnel 
du développement professionnel 

 

 

- Une formation 
participante 

  Formation participante pour les 
accompagnateurs de développement 

 

 

- Impact de la 
formation 
participante 

  Analyse de l’efficacité d’une formation 

 

 

 

- Des produits   Outils pour les accompagnateurs : cinq 
dossiers thématiques, micro-dossiers en 
ligne et Vitrine de cours 

 

 

 

Positionnement 
dév. Prof. 
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2.2.3 Groupe d’Actions 3 : le transfert de la formation vers la pratique 
d’accompagnement (Partie 5) 

Groupe de Questions de Recherche 2 : La formation participante organisée améliore-t-elle 
les performances des Sherpas en accompagnement ? Observe-t-on un transfert (vers 
l’accompagnement) des apprentissages réalisés en formation ? Dans quelle mesure et quelles 
conditions ? 

Une analyse de littérature 

A la charnière entre les deux systèmes SA1 (l’accompagnement) et SA2 (la formation 
participante), notre second groupe de questions de recherche concerne le transfert des 
apprentissages des Sherpas d’un  Système d’activité à l’autre, c’est-à-dire de la formation à la 
pratique. Cette question du transfert est un problème épineux. Le transfert est à la fois 
difficile à mesurer et rarement réellement pris en compte, sans doute en raison de cette 
difficulté de mesure mais aussi de difficultés conceptuelles. 

Notre première étape sera donc de présenter les quelques clarifications qui nous seront utiles 
pour aborder ce concept du transfert. 

Une attitude résolument exploratoire 

Dans cette partie, nous n’avons d’autre objectif que de détecter certaines des variables qui, 
dans des travaux ultérieurs, pourraient éventuellement être utilisées pour construire des 
instruments plus précis, plus focalisés que les nôtres. C’est en gardant à l’esprit cette 
attitude d’exploration qu’il faut voir le modèle proposé en fin de cette Partie 5 (niveaux 
d’impact et de proximité du transfert). 

Une combinaison de méthodes 

Pour approcher le transfert, nous utilisons quatre méthodes complémentaires :  

1. Partant de l'hypothèse que la comparabilité de deux systèmes facilite le transfert de 
l'un à l'autre, nous utilisons à nouveau Engeström et son modèle systémique pour 
comparer nos deux systèmes en interaction (formation / accompagnement). 

2. Nous analysons des traces email d’interactions entre accompagnateurs et enseignants. 

3. Nous questionnons les Sherpas par écrit, plus d'un an après la tranche de 13 séances 
de formation participante étudiée, pour savoir ce qu'ils pensent avoir transféré à leur 
pratique d'accompagnement.  

4. Nous approfondissons le questionnement avec sept Sherpas, sur base de leurs propres 
réponses au questionnaire, menant un entretien mixte pour mieux comprendre les 
raisons, les modalités et les processus d’usage ou non usage de certains concepts 
étudiés. 
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SOMMAIRE  … où l’on rencontrera 

- Analyse comparative 
de deux Systèmes 
d’activité 

  Méthode de comparaison de deux 
Systèmes d’activité (source et cible) 
pour analyse d’isomorphisme. 

 

- Une combinaison 
d’indicateurs de 
transfert 

- Eclairage du 
transfert par trois 
types d’indicateurs 

  Méthode d’analyse par éclairages 
multiples pour étude du transfert 
formation – accompagnement 
(questionnaire, analyse de traces, 
entretien mixte). 

- Résumé de nos 
observations 

  Représentations exploratoires multiples 

 

 

- Modélisation 
exploratoire du 
transfert 

 

  Modèle exploratoire des niveaux 
d’impact et de proximité du transfert 
post-formation. 
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3 TROISIÈME PARTIE : 
ROLES DES ACCOMPAGNATEURS DE 

DEVELOPPEMENT 
 

 

SOMMAIRE  … où l’on rencontrera 

- La profession 
d’accompagnateur de 
développement – 
éclairages externes 

  Réflexion de positionnement d’une 
équipe, orientée par le prisme des 
définitions de rôles et fonctions des 
accompagnateurs de développement 

- Une équipe 
d’Accompagnateurs 
de Développement se 
définit 

  Schéma des quatre compétences-clé de 
l’accompagnateur de développement pour 
l’accompagnement de portage de cours 
en ligne 

- Contextualisation 
dans un Système 
d’Activité (SA1) 

  Schéma contextualisant ces actions 
dans le Système d’Activité 1 (SA1) 
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3.1 RAPPEL DES QUESTIONS DE DÉPART 

Pour répondre à notre premier groupe de questions, nous nous attachons dans cette partie à 
circonscrire la profession d’ « accompagnateur de développement » grâce à des éclairages 
externes. Ces apports peuvent aussi aider à analyser les choix opérés par une équipe 
d’accompagnateurs de développement.  

Dans un second temps, nous restreignons ce champ pour nous pencher sur les processus mis en 
œuvre par les accompagnateurs de développement du LabSET (les « Sherpas ») lors de leurs 
accompagnements. Nous définissons la notion d’accompagnement de façon générale, puis la 
déclinons selon nos choix internes. 

Enfin, nous replaçons notre processus d’accompagnement dans un contexte institutionnel plus 
large, pour mieux comprendre ses ancrages et pour analyser celles de ses composantes qui 
sont considérées par les accompagnateurs de développement comme prioritaires. Cette 
contextualisation sera ré-exploitée dans les parties ultérieures de notre travail. 

Ces trois étapes marqueront trois subdivisions fonctionnelles dans cette troisième partie : 

 

1. Rôles des accompagnateurs de développement 

Comment définir cette professionnalité d’ « accompagnateur de développement » ? Quels 
rôles sont généralement attribués à ces accompagnateurs ? Ces rôles sont-ils invariablement 
reconnus ou font-ils l’objet de débats ?  

Cf. section : 

La profession d’accompagnateur de développement – Eclairages externes 

 

2. Processus mis en œuvre par les accompagnateurs du LabSET 

Comment définir les processus mis en œuvre par une équipe d’accompagnateurs de 
développement dans leurs accompagnements d’enseignants ? 

Cf. section : 

Une équipe d’accompagnateurs de développement se définit 

 

3. Contextualisation de ces processus 

Comment situer dans un contexte plus englobant les actions et processus décrits comme étant 
la base du travail d’accompagnement par les accompagnateurs de développement ? 

Cf. section : 

Contextualisation dans un Système d’Activité (SA1) 
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3.2 LA PROFESSION D’ACCOMPAGNATEUR DE DÉVELOPPEMENT – ÉCLAIRAGES 

EXTERNES 

Nos cadrages introductifs ont abordé cette profession d’accompagnateur de développement, 
ou développeur, de façon à  familiariser le lecteur avec ce terme encore peu courant en 
Belgique. Nous y proposions (cf. page 1-31) un éventail de tâches citées par Lynn Sorenson 
comme étant prises en charge par les développeurs aux Etats-Unis.  

Dans cette troisième partie, nous étayerons les propos de Sorenson en les complétant par les 
écrits d’autres auteurs à propos du développement professionnel des enseignants et par 
quelques modèles proposant des nuances ou des classements que nous estimons éclairants140. 
Nous débuterons en présentant les principes, approches ou visions les plus globales141 puis 
proposerons quelques répertoires de tâches à titre d’illustration. Nous terminerons par des 
réflexions sur la façon dont une équipe d’accompagnateurs de développement peut exploiter 
ces approches. 

Plus précisément : 

Parmi les visions axées sur des principes ou centrées sur les rôles des développeurs, nous 
comptons les 3 approches du développement de Gaff, la notion de Scholarship of Faculty 
Development proposée par Wright, les cinq conceptions du développement professionnel de 
Gosling et neuf types de rôles assumés par les conseillers, décrits par Massé. 

A titre d’illustrations, nous plaçons sous la loupe quelques détails d’actions menées par les 
développeurs. Axée sur le niveau plus « micro » des tâches de ces développeurs, nous 
proposons la mise en lumière de diverses compétences nouvelles comme celles de la 
capacité à travailler en réseaux ou d’exercer des fonctions « d’intermédiaire 
d’apprentissage » (Ewell), l’ouverture vers l’extérieur prônée par Eaton, la capacité à 
anticiper les changements pédagogiques annoncés par Lieberman & Guskin et l’intérêt 
d’exploiter les réseaux de personnes, mais aussi quelques répertoires de tâches comme 
ceux des 12 orientations du développeur (Land), des huit catégories d’emplois de soutien 
technologique (Surry et Robinson), des 14 verbes d’action débouchant sur un portfolio 
professionnalisant (Wright & Miller), des 23 compétences pour enseigner (Arreola & 
Theall) et de 31 tâches des développeurs (Gosling). 

Enfin, au départ de cette sélection de littérature, nous positionnons une équipe 
d’accompagnateurs de développement, en l’occurrence celle du LabSET, en relevant des 
éléments que nous estimons utiles à sa réflexion et en définissant les choix opérés ou ceux 
restant problématiques. Cet exercice pourrait inspirer d’autres équipes dans leur propre 
définition. Pour ces équipes, ces mêmes apports généreraient d’autres discussions et la 
précision de champs d’actions pour accompagnateurs de développement sans doute 
différents de ceux choisis par le LabSET. Une même équipe peut aussi évoluer dans ses 

                                                             
140 Nous avons retenu des articles et ouvrages traitant des tâches des développeurs, d’autres de leurs 

rôles, d’autres encore traitant des compétences dont ils devraient faire preuve. Ces différents types 
de références, très liés, nous semblent porteurs pour nourrir la réflexion sur une profession. Nous 
les mêlons donc, mais en respectant la terminologie adoptée par chacun des auteurs cités. 

141 Notons que la distinction faite par les auteurs entre rôles et tâches n’est pas toujours très claire, ou 
pas univoque. C’est la raison pour laquelle nous retenons plutôt la distinction plus large entre 
approches macro et micro, centrées d’une part sur une vision assez globale du développeur, sur des 
principes qui guideront ses actions, d’autre part sur le détail de ces actions. 



Poumay, M. - Former des Accompagnateurs du Développement Instructionnel d’Enseignants du Supérieur. 3-123 

choix et régulièrement revisiter ces éclairages externes pour revoir son positionnement. 
Cela fait partie de nos intentions. 

3.2.1 Rôles des développeurs142 : quelques principes et approches 
« macro » 

 

3.2.1.1 Trois approches du développement (Gaff) 

Dans nos cadrages introductifs (p1-31), pour donner une première idée du spectre des rôles 
des développeurs, nous mentionnions les travaux de Lynn Sorenson citant l’éventail des tâches 
prises en charge par les développeurs aux Etats-Unis. 

Nous séparions cette liste en trois catégories de tâches, pour correspondre à la désormais 
classique subdivision proposée par Jerry Gaff en 1975. Nous expliquons plus bas cette 
subdivision, car ces catégories ont été reprises par la suite par de nombreux auteurs ainsi que 
par l’association professionnelle POD dans sa définition du développement en pédagogie 
universitaire. 

 

 Tâches du « développeur » 
(Sorenson 2002) 

Catégories 
(Gaff 1975) 

1 L’assistance aux individus-enseignants dans l’amélioration de leur façon 
d’enseigner 

Développement 
personnel 

2 L’assistance aux enseignants dans la conception de cours et de curricula  

Développement 
instructionnel 

 

3 L’amélioration de l’enseignement au travers de la recherche en classe 

4 L’implémentation de l’utilisation des technologies, au service de l’apprentissage 

5 L’utilisation de données au service de l’amélioration de l’enseignement 

6 L’évaluation des résultats de l’enseignement et de la mise en œuvre des 
programmes 

7 La mobilisation des enseignants et de l’administration autour des problématiques 
de l’enseignement et de l’apprentissage 

 

Développement 
organisationnel 8 Le travail avec les Présidents de départements pour l’amélioration des 

compétences managériales 

9 La construction de communautés et l’implémentation de changements 
organisationnels 

Figure 3-1 Trois catégories de tâches du "Développeur" 

Jerry Gaff considère le travail des développeurs comme aussi varié que l’est l’enseignement 
supérieur. Bien que ses travaux datent de 1975, les trois composantes isolées par Gaff au sein 

                                                             
142 Rappelons que nous respectons le terme original de  « développeurs » mais que nous lui préférerons, 

dans les chapitres qui suivent, le terme d’ « accompagnateurs de développement ». 
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des tâches des développeurs restent clarifiantes. Il s’agit pour lui de trois influences 
théoriques différentes correspondant à trois approches du développement qu’il considère 
comme complémentaires. Nous les expliquons ci-dessous : 

• L’approche de développement personnel est centrée sur l’enseignant en tant 
qu’individu, le plus souvent au travers de séminaires et ateliers sur l’enseignement et 
l’apprentissage. L’intention est d’aider l’enseignant à « grandir » à la fois comme 
individu et comme enseignant. L’accent sur les compétences, les connaissances et la 
sensibilité interpersonnelle nécessaires à un enseignement efficace puise ses bases 
théoriques dans les psychologies clinique, développementale et sociale. 

• L’approche de développement instructionnel est centrée sur les cours et les curricula. 
Elle tente essentiellement d’améliorer l’apprentissage des étudiants et se centre sur 
la conception du cours, la préparation du matériel d’apprentissage et la mesure de ces 
apprentissages. Ses fondements théoriques sont l’éducation et les technologies 
instructionnelles. 

• L’approche de développement organisationnel considère l’institution dans son ensemble 
et tente d’améliorer son fonctionnement ainsi que celui de ses unités, de façon à faire 
émerger un environnement ouvert à un enseignement et un apprentissage efficaces. 
Cette approche nécessite généralement une étroite collaboration avec des 
administrateurs, des responsables de départements, des départements entiers ou des 
facultés au sein de l’institution. Ses fondements intellectuels sont le courant du 
développement au sein des organisations et celui des processus groupaux. 

Aux Etats-Unis, le terme « faculty development » dérange nombre d’enseignants, qui estiment 
être suffisamment développés mais acceptent par contre volontiers que l’on s’attache à les 
aider à améliorer leur enseignement. Les termes « educational development » 
et « instructional development » semblent de plus en plus s’imposer, pour répondre à cette 
légitime critique des enseignants. A part dans l’approche de type « développement 
personnel », le développeur aide donc plutôt au développement de l’enseignement et non 
directement de l’enseignant en tant que personne. C’est pour ne pas susciter les mêmes débats 
dans notre institution que nous avons personnellement choisi le terme « accompagnateur de 
développement » plutôt que « développeur ». Ainsi, on peut ajouter à l’expression des 
qualificatifs comme personnel, instructionnel 143  et organisationnel (Gaff, 1975), qui en 
précisent l’objectif, et surtout on évite une perception trop intrusive ou envahissante de ce 
rôle par les enseignants.  

Comme Gaff le souligne, ces trois types d’approches du développement, même si elles sont 
conceptuellement et intellectuellement distinctes, se trouvent rarement dans la réalité « à 
l’état pur ». Il est plus fréquent de trouver des modèles mixtes, offrant aux enseignants une 
grande diversité de types de soutien. Cette mixité de l’offre est pour lui d’autant plus logique 
que ces trois approches ont un important élément en commun : elles sont toutes trois basées 
sur un modèle développemental plutôt que sur un modèle de remédiation ou de thérapie. Que 
le développement se situe au niveau d’un individu en particulier, de son cours ou de son 
département, tous les acteurs sont considérés comme sains et normaux. Les développeurs 
visent des améliorations qui ne relèvent pas d’une assistance à des personnes en crise. Cet 
important point commun entre les trois approches isolées par Gaff aide à concevoir des 
offres à géométrie variable, correspondant aux besoins de chacun. 

                                                             
143 Nous emploierons souvent l’expression « accompagnateur de développement instructionnel », rôle 

centré sur l’amélioration du cours, et plus particulièrement dans notre cas du cours en ligne. 
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En Europe, une étude de ce qui a été nommé à cette époque « centres de ressources » pour les 
enseignants du supérieur (Baldewyns & al, 2002, 141) nous montre qu’en Belgique et en 
Espagne, sur cinq centres comparés quant à l’offre qu’ils proposent aux enseignants, un seul 
proposait des formations dans le domaine du développement personnel alors que tous 
offraient des programmes, des plans et des projets de formation144 dans le domaine du 
développement instructionnel, alliant les problématiques technologique et pédagogique. Le 
développement organisationnel n’était pas couvert par ces « centres de ressources » pour 
enseignants. Nous attribuons cette mono-orientation essentiellement à la taille des centres 
étudiés (moins de 10 personnes), qui, dans ces deux pays, étaient loin, en 2002, de pouvoir 
organiser l’éventail des types d’activités que l’on trouvait à la même époque au Canada, en 
Australie ou aux Etats-Unis. 

3.2.1.2 Au SoTL répond le SoFD (Wright) 

Pour des auteurs comme Kreber, Trigwell, Hutchings, Cox, Prosser, Paulsen, Cranton, Glassick 
et bien d’autres, la mission première des développeurs devrait être de s’efforcer de 
contribuer au SoTL. Il s’agit donc d’aider les enseignants à prendre conscience des éléments 
favorisant l’apprentissage de leurs étudiants, puis de se centrer sur certaines améliorations à 
apporter là où l’apprentissage pose le plus de problèmes. Prendre des mesures de cet 
apprentissage pour pouvoir l’améliorer, puis communiquer à propos de ces efforts de 
compréhension et d’amélioration, sont des terrains sur lesquels les développeurs peuvent aider 
les enseignants de toutes disciplines.  

Wright (Liste de discussion POD, 10/1/2005), quant à lui, va plus loin en proposant comme 
mission première des développeurs de contribuer à l’évolution de la théorie (le développement 
instructionnel, par exemple), de la recherche et de la littérature dans leur domaine. Pour 
Wright, les développeurs devraient donc contribuer au « Scholarship of faculty 
development » (SoFD) tout comme les enseignants doivent contribuer au SoTL. 

Bien que très peu étayée dans la littérature (nous n’en avons pas trouvé de traces, si ce n’est 
sur la liste POD), cette idée de SoFD nous semble très porteuse de sens. Elle est très 
exigeante pour les développeurs mais comporte l’idée de pratiquer ce que nous prônons, ce qui 
est la moindre des choses par rapport aux enseignants avec lesquels nous travaillons. Les 
développeurs, comme les enseignants, devraient être capables de ce retour réflexif qu’ils 
souhaitent voir se développer autour d’eux. Ils devraient publier comme ils suggèrent aux 
enseignants de le faire et ils devraient contribuer à la production de connaissances sur le 
développement professionnel et la formation des développeurs. Ceci contribuerait à leur 
reconnaissance et à celle de leur profession. 

Récemment, Alan Kalish (liste de discussion POD, 8/3/2006) reprenait lui aussi en ce sens :  
« Many in ED145 already perform ‘scholarly development’ by basing their practice on the 

                                                             
144 Cette distinction entre plan, programme et projet de formation est issue de Roegiers (1997). Dans la 

logique de programmes de formation, le centre propose un catalogue de formations (liste de 
formations auxquelles les enseignants qui le souhaitent peuvent s’inscrire) répondant à la mission 
institutionnelle du centre ; dans la logique du plan de formation, le centre propose toujours un 
catalogue, mais constitué cette fois sur base des demandes des enseignants ; dans la logique de 
projets de formation, le centre accompagne les enseignants dans la réalisation de leur propres 
projets, la formation en étant un effet dérivé (inspiré de Baldewyns & al., 2002, 141-142). 

145 Kalish utilise ED pour « Educational Development », terme communément utilisé en Angleterre, en 
Australie et au Canada pour désigner ce que les Américains nomment « Faculty development ». Ces 
deux expressions ne recouvrent pourtant pas le même spectre d’activités. 
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scholarly literature, but far fewer engage in a scholarship of teaching and learning in 
development by gathering data on the outcomes of their own work. We believe that our 
profession would be significantly enhanced if more of us began to apply SoTL methods to our 
professional practice – conducting systematic and public inquiry about the learning that 
emerges from practice. » Il se fait ainsi l’avocat du Scholarship of Faculty Development 
appelé de tous ses vœux par Alan Wright. 

3.2.1.3 Cinq conceptions du développement professionnel (Gosling) 

Nous avons cité Schön (1994) et son concept de « praticien réflexif » pour ses apports à la 
valorisation des enseignants. En effet, mettre en valeur chez l’enseignant sa posture de 
questionnement réflexif proche de celle du chercheur ne pouvait que souligner l’aspect 
professionnel de sa démarche d’enseignement. 

Si l’on place les tâches de « réflexion dans l’action » et de « réflexion sur l’action » au cœur 
de la pratique professionnelle des enseignants, il nous faut aussi donner une place à ce type de 
tâches dans les rôles des développeurs. Le développeur sera donc un facilitateur de réflexion 
dans et sur l’action. 

Les développeurs qui adhèrent à ce courant ont généralement adopté une vision du 
développement professionnel de type « chercheur en éducation » comme proposé par 
Entwistle, Biggs ou Gibbs.  

Kreber (2002, 12-13) ajoute à ces réflexions sa définition de l’expertise chez un enseignant. 
Elle distingue nettement d’une part l’enseignant qui réfléchit et applique des recettes (qui 
marchent), d’autre part celui qui a une réelle pratique réflexive d’expert. « The expertise 
literature (Bereiter & Scardamalia, 1993) suggests that faculty who continuously engage in 
self-regulating their learning about teaching develop expertise in teaching. In contrast, 
teachers who at one point engaged in reflection and as a consequence developed a repertoire 
of effective algorithms, strategies, or routines they rely on exclusively, would, according to 
this literature, most likely not be considered experts though some may indeed be “effective 
teachers” or “excellent teachers”. (...) Experts continuously seek out new opportunities to 
further their understanding of problems. » 

Les développeurs, pour agir à ce niveau démultiplicateur et très exigeant en matière de 
pratique réflexive, ne peuvent se contenter d’appliquer quelques recettes. Il leur faut 
comprendre en profondeur l’apprentissage146, au point de pouvoir aider des collègues à 
réfléchir à leurs propres pratiques et à l’apprentissage en général. Kreber souligne déjà cette 
nécessité en parlant des enseignants. Elle n’est que plus réelle, et nous dirions même 
absolument incontournable, dans le contexte des développeurs. L’expertise instructionnelle 
sera, transversalement aux différentes tâches exercées par les développeurs, une 
compétence particulièrement importante. 

Le modèle du praticien réflexif ou celui du chercheur en éducation ne sont cependant pas les 
seuls à inspirer les développeurs. Certains ont des préoccupations moins directement liées à la 
fonction de l’enseignant dans sa « classe » ou moins centrées sur la recherche. Avec sa 
collègue Vaneeta d’Andrea, David Gosling est l’avocat d’un développement professionnel de 
conception large, mobilisant l’institution dans sa globalité. Dans un article écrit en 2001, ces 
auteurs citent les travaux antérieurs de Gosling (1997) et sa typologie des conceptions du 
                                                             
146 Pour un Sherpa, l’apprentissage lui-même doit avoir fait l’objet d’un apprentissage en profondeur au 

sens que lui donne Biggs (1999), qui oppose ce « deep learning », au « surface learning » 
(apprentissage superficiel). 
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développement professionnel. Cette typologie nous semble intéressante pour les conséquences 
qu’elle laisse entrevoir, en fonction de l’approche dominante choisie, sur les résultats produits 
par le centre ou la cellule de développeurs. 

Gosling (1997) isole cinq conceptions du développement professionnel, tout en avertissant de 
leurs recouvrements et de la difficulté, dans la pratique, de réellement associer une seule 
conception du développement à chaque centre de développement professionnel. Les cinq 
conceptions sont les suivantes : 

• L’approche « praticien réflexif ». Inspirée des travaux de Schön (1983), cette 
approche souligne le fait que pour être efficace, le professionnel doit réfléchir de 
façon critique à sa pratique et continuellement analyser et évaluer ses performances.  
Le présupposé de cette approche est que chaque professionnel fonctionne en 
apprenant autonome, toujours ouvert au changement à la lumière de nouvelles 
réflexions et toujours désireux de soumettre sa pratique à sa propre critique. Le rôle 
du développeur, dans cette approche, est d’encourager la pratique réflexive en 
travaillant soit avec des individus, soit avec des groupes d’enseignants. 

• L’approche « chercheur en éducation ». Influencée par des chercheurs comme Marton 
& Booth (1997), Entwistle & Ramsden (1983), Gibbs (1992), Biggs (1999a), Prosser & 
Trigwell (1999), cette approche souligne l’importance de la recherche en enseignement 
et apprentissage pour nourrir le développement tant de la pratique que des politiques 
éducationnelles. Dans cette approche, le développeur accompagne la recherche et rend 
compte de ses résultats auprès des enseignants mais n’est pas forcément lui-même 
impliqué dans la stratégie d’influence de la pratique ou des politiques institutionnelles. 

• L’approche « compétence professionnelle ». Elle est bâtie sur le présupposé qu’il est 
possible d’identifier un ensemble de compétences que doivent maîtriser les 
enseignants de façon à enseigner efficacement.  Très prégnante en Angleterre, cette 
approche demande aux développeurs de concevoir des formations pour les enseignants 
qui, face à toutes les nouvelles charges qu’ils doivent assumer et à une pression 
croissante d’évaluation externe, ne peuvent plus rester seuls face à ces charges 
d’enseignement à exercer avec efficacité. En Angleterre, la compétence en 
enseignement d’un enseignant n’est d’ailleurs plus considérée comme optionnelle mais 
bien comme nécessaire. Elle est l’un des combats de l’association professionnelle 
SEDA147 et de l’Institute for Learning and Teaching, au niveau national. Dans cette 
approche, l’enseignement est vu comme un service aux étudiants. 

• L’approche « managériale » ou « ressources humaines ». Dans cette approche, les 
développeurs sont un moyen au service de la mission stratégique de l’institution. Ils 
contribuent à rendre les enseignants efficaces dans une optique de bonne utilisation 
des ressources de l’institution, ils font partie des rouages managériaux. L’approche est 
ici plus stratégique et moins centrée sur les personnes individuelles. 

• L’approche « consultance ». Elle voit le développeur comme un expert qui, en vertu de 
sa spécialité, peut conseiller tant les enseignants que la direction quant aux bonnes 
pratiques à disséminer. Cette approche souligne la compétence du développeur et 
sous-entend qu’il existe une bonne manière de faire et que les développeurs la 
connaissent. Il suffit alors de la diffuser, de la faire connaître plus largement, au 
bénéfice de tous. Un certain flou persiste quant aux rôles des développeurs qui ne 
seraient pas directement liés à la diffusion de bonnes pratiques. 

                                                             
147 Staff and Educational Development Association (UK) 
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Ces cinq approches permettent de mieux comprendre les types de rôles des développeurs, ou 
en tout cas  d’attirer l’attention sur ces types et sur les conséquences qu’entraîneront les 
décisions de choix de tel ou tel type d’action. Les contextes institutionnels détermineront 
aussi fortement ces choix. 

3.2.1.4 Neuf rôles pour rendre les contrats explicites (Massé) 

Dans son ouvrage « Gérer les Services-Conseils », Pierrette Massé (1998) se penche sur la 
professionnalisation et l’accroissement de commercialisation de l’activité-conseil. Cette 
activité nous semble servir notre propos à plusieurs titres : tout d’abord pour le processus de 
professionnalisation dont elle fait l’objet, intéressant à rapprocher de la professionnalisation 
des accompagnateurs de développement, ensuite pour la classification des rôles des 
conseillers, qui permet de réfléchir au type d’interactions entre ces professionnels et les 
personnes avec lesquelles ils sont en relation. Nous reprenons ces deux points séparément. 

3.2.1.4.1 UN PROCESSUS DE PROFESSIONNALISATION  

Pour Massé (1998, 86), la professionnalisation d’une occupation passe par trois stades de 
développement.  « Au premier stade, il s’agit d’une occupation périphérique, qui ne représente 
qu’une extension occasionnelle et mal définie des fonctions et des rôles exercés dans d’autres 
occupations. (…) Le deuxième stade se caractérise quant à lui par l’émergence de nouvelles 
fonctions et de nouveaux rôles clairement définis, propres à cette nouvelle occupation. Les 
individus qui adoptent ces nouveaux rôles et exercent ces nouvelles fonctions y adhèrent 
entièrement, même s’ils demeurent subordonnés à leur occupation première (un ingénieur 
devient ingénieur-conseil, un psychologue devient conseiller en relations humaines, etc.). (…) 
Au troisième stade, une nouvelle spécialité émerge des corpus de diverses occupations 
traditionnelles pour former un ensemble de pratiques et de savoirs quasi indépendants de ces 
occupations. » Il semble que la profession de conseiller soit sur le point d’atteindre ce 
troisième stade de développement. Massé en prend pour preuves les cours sur la consultation 
offerts dans de nombreuses institutions universitaires et le fait que de nombreux 
professionnels se définissent aujourd’hui comme conseillers avant de se définir comme 
économistes, ingénieurs, psychologues ou autres. 

A ce dynamisme et à cet essor considérable de l’activité-conseil, Massé (1998, 403) associe un 
certain nombre de problèmes qui résultent principalement du fait que cette activité n’a pas 
encore véritablement le statut de profession. Ces problèmes s’expriment par divers manques : 
« manque de systématisation du savoir et du savoir-faire ; manque de diffusion de ces 
savoirs ; manque de données empiriques sur lesquelles les fonder ; manque de standards pour 
réglementer les pratiques et manque de code d’éthique pour les orienter. » 

Cette professionnalisation d’une activité nous interpelle car elle nous pose question quant à la 
professionnalisation d’une autre activité, celle d’accompagnateur d’enseignants. Ces 
accompagnateurs seraient-ils eux aussi les acteurs d’une profession émergente ? Si c’était le 
cas, à quel stade (au sens de Massé) pourrait-on situer cette émergence ? 

Massé constate encore (1998, 98) : « Comme l’activité-conseil n’a pas encore véritablement 
atteint le statut de profession, les conseillers ne sont pas soumis à l’autorité d’un ordre ou 
d’une corporation professionnelle qui établirait des standards visant à protéger ceux qui font 
appel à leurs services. » L’activité d’accompagnement ne bénéficie pas de ce type de 
protection. Par contre, de tels standards s’installent petit à petit parmi les accompagnateurs 
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de développement, constitués en associations professionnelles internationales. Cet indice, si 
l’on en croit l’analyse de Massé, laisserait à penser qu’être accompagnateur de développement 
deviendrait une réelle profession, reconnue, ,… et bientôt valorisée. 

3.2.1.4.2 CLASSIFIER DES RÔLES, POUR ÉCLAIRER UN CONTRAT  

Un second apport intéressant notre propos est la distinction par Massé (1998, 116) de neuf 
rôles que peut tenir le conseiller et des neuf types de services associés que peut en attendre 
le client148. 

 
Figure 3-2 Principaux rôles tenus par les conseillers  

et énoncés de leurs interventions* (Massé, 1998, 116) 

De gauche à droite, la responsabilité du conseiller augmente face aux résultats du projet. De 
bas en haut, sa responsabilité augmente face à la croissance du client, que nous pourrions 
nommer son « développement professionnel ». Ainsi, lorsque le conseiller tient un rôle de 
« partenaire » dans sa relation au client, il allie les deux objectifs de permettre le 
développement de ce client et de garantir les résultats du projet. Le « partenaire » ne fait 
pas tout lui-même, contrairement au « modèle » ou à « l’expert », mais il garantit la bonne fin 
du projet contrairement à « l’instructeur » ou au « conseiller ».  

« Partenaire » n’est pourtant pas le rôle idéal, chaque intervention appelant un rôle différent, 
voire une combinaison de ces rôles. Massé (1998, 137-138) l’exprime en ces termes : « Comme 
les conseillers peuvent adopter divers rôles auprès des organisations, et comme le choix de 
l’un ou l’autre de ces rôles s’avère en très étroite relation avec toutes les autres dimensions 
de l’intervention, on pourrait se demander s’il existe certains rôles qui répondent 
excellemment à tous les besoins des organisations. De fait, ça n’est pas le cas. Chaque rôle a 
ses raisons d’être et ses applications spécifiques en fonction de divers besoins 

                                                             
148 Massé, qui étudie les services-conseils, parlera de « clients » là où nous utiliserons le terme 

« enseignant » ou « encadrant », les « clients » de l’accompagnateur. 
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organisationnels, qui peuvent d’ailleurs varier selon les moments ou les étapes de 
l’intervention. » 

Si nous apprécions tout particulièrement cette décomposition en rôles et cette affirmation de 
la nécessaire polyvalence du conseiller, c’est pour sa proximité avec la décomposition des rôles 
des accompagnateurs de développement. Cette proximité est double : par le refus de 
supériorité d’un rôle sur l’autre et par le contenu-même de ces rôles. Nous reprenons chacun 
de ces deux points ci-après. 

Par son refus de la supériorité d’un rôle sur l’autre 

Nous avons parcouru plusieurs répertoires de tâches et modèles classifiant des rôles 
des développeurs. L’une des constantes repérées chez leurs auteurs est la prudence 
avec laquelle ils hiérarchisent ces rôles, affirmant que les uns ne vont souvent pas sans 
les autres et que la polyvalence est l’une des caractéristiques essentielles dont doit 
faire preuve le développeur, en fonction des situations et des contextes. Ainsi, par 
exemple, une orientation de « praticien réflexif » ne sera pas à privilégier sur une 
orientation de « recherche » (Land, 2001). Gosling (1997) dit de même à propos de ses 
cinq conceptions du développement professionnel, où l’on retrouve le « praticien 
réflexif » et le « chercheur en éducation ».  

Par le contenu-même de ces rôles 

Tout comme le conseiller, l’accompagnateur de développement, par exemple de 
développement instructionnel, peut être amené à jouer les neuf rôles isolés par Massé. 
De l’observateur réflexif au conseiller ou à l’expert, du formateur au partenaire, tous 
ces rôles parlent à l’accompagnateur de développement tout autant qu’ils parlent au 
conseiller. Ces deux professions émergentes seraient-elles encore plus proches qu’on 
l’imagine ? L’accompagnateur de développement serait-il tout simplement un conseiller 
au service des enseignants et de leurs institutions ? Nous pourrions le voir ainsi, à 
condition de respecter également les spécificités des accompagnateurs de 
développement qui, sans doute, ne se retrouvent pas toutes, ou ne font pas sens de la 
même façon, chez les conseillers. En effet, si le terme « conseiller » s’emploie 
aujourd’hui à travers plusieurs disciplines de base, comme nous verrons plus loin que 
c’est le cas également pour le terme « accompagnateur », il n’en va pas de même pour 
le terme « accompagnateur de développement », généralement réservé au milieu de 
l’enseignement et plus spécifiquement (du moins actuellement) à celui de 
l’enseignement supérieur. Avec les conseillers, nous sommes en face d’une réalité 
professionnelle appliquée à de multiples secteurs. En restreignant cette réalité au 
monde de l’enseignement supérieur, nous l’amputons de certaines de ses composantes, 
nécessaires à un fonctionnement dans d’autres contextes. Par ailleurs, se détachant 
des rôles pour nous porter au niveau des tâches, confondre celles des 
accompagnateurs de développement et celles des conseillers serait particulièrement 
limitatif. Nous nous bornerons donc à constater une proximité de rôles et exploiterons 
comme support à la réflexion ce tableau des neuf types de rôles de Massé, soulignant 
sa fécondité sans aller plus loin dans la superposition des rôles des accompagnateurs 
de développement et des conseillers. 

A la lumière de ces différents rôles, un dernier apport de Massé à notre propos est 
l’attention qu’attire l’auteure sur l’importance de la conclusion d’un contrat explicite entre le 
conseiller et son client, une entente quant aux attentes respectives et à la façon de travailler 
ensemble.  « Bien que cette tâche d’élaboration d’un contrat peut sembler marginale, triviale 
ou même superflue, tous les auteurs s’accordent à la considérer comme l’une des tâches 



Poumay, M. - Former des Accompagnateurs du Développement Instructionnel d’Enseignants du Supérieur. 3-131 

cruciales du processus d’activité-conseil. » (Massé, 1998, 249) En corollaire (Massé, 1998, 
105), « Il s’avère donc d’une importance capitale que non seulement les conseillers, mais 
également les membres des organisations qui auront à transiger avec eux connaissent très 
bien les choix qui s’offrent à eux, afin de mieux orienter l’intervention et d’améliorer la 
qualité de ses résultats. » 

Dans le quotidien des accompagnateurs de développement tout comme dans celui du conseiller, 
cette qualité du contrat de départ nous semble être capitale dans le résultat de la 
collaboration avec l’enseignant ou le département. Un modèle comme celui de Massé (1998, 
116) est certainement de nature à aider les acteurs à préciser leurs rôles respectifs et les 
attentes de chacun au sein d’un tel contrat.  

3.2.2 Sous la loupe, les actions « micro » des développeurs 

 

3.2.2.1  Eclairages sur des tâches nouvelles 

Si l’on tente de trouver dans la littérature des descriptions de compétences dont devraient 
faire preuve les développeurs ou de certaines des fonctions qu’ils devraient pouvoir exercer, 
on retiendra, limités au champ du développement instructionnel, les apports suivants. Par des 
caractères gras, non présents dans les textes originaux, nous mettons en valeur ces 
compétences ou tâches des développeurs. 

• Peter Ewell (2002, 5, in Lieberman & Guskin, 2003, 265) énumère six types de soutien 
aux enseignants, tous nécessitant une adaptation des développeurs à des besoins 
diversifiés et changeants : « faculty developers can assist faculty to: 1) identify 
student learning outcomes in the course and the particular learning environment, 2) 
consider alternative learning environments in which students can access the 
information, 3) assist with various pedagogies that focus on student learning, 4) 
assist with assessment strategies, 5) suggest ways to be efficient in order to 
reduce faculty time on task, 6) assist faculty and students in encouraging student 
learning by the development of individualized student learning plans to meet 
individualized needs.  » 

Pour Ewell, les développeurs sont en passe de devenir des catalyseurs, des  
intermédiaires d’apprentissage149 entre les enseignants (ou même les étudiants) et 
l’extérieur de l’institution, ainsi  qu’entre les enseignants et d’autres partenaires 
institutionnels comme les responsables des bibliothèques et d’autres membres de 
l’administration qui auront de plus en plus de proximité avec l’apprentissage. Pour 
désigner ce nouveau rôle des développeurs, Ewel utilise le terme de « learning 
brokers ». En voici la description : « learning brokerage] involves identifying and 
setting up appropriate field settings or on-line opportunities for learning, as well as 
organizing the kind of monitoring and feedback support that such settings demand.  » 
(Ewell, 2002, 11, in Lieberman & Guskin, 2003, 266). 

                                                             
149 Pour correspondre au terme anglais de « learning broker », la traduction la plus correcte aurait été 

« courtier d’apprentissage ». Nous trouvons cependant que le terme « courtier » est très connoté 
commercial et restreint donc les différents types possibles de transactions pédagogiques et 
organisationnelles. Nous lui préférons le terme « intermédiaire », plus ouvert et moins connoté. 
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• Marie Eaton (2002, 5) souligne la nécessité d’enrichir l’environnement d’apprentissage 
des étudiants en l’ouvrant vers l’extérieur : « In the new university, a significant part 
of a faculty member’s time will be allocated to cultivating both research field sites 
and community based learning environments in which undergraduates can observe and 
participate in the process of discovery ». Pour Eaton, les développeurs devraient 
aider les enseignants dans cette tâche d’enrichissement de l’environnement 
d’apprentissage de leurs étudiants 150 . L’auteure (2002, 10-11) souhaite une 
reconnaissance des efforts des développeurs, qu’elle justifie en arguant de la 
complexité de leurs fonctions de « jeteurs de ponts » et innovateurs de 
l’apprentissage : « In the new university, department chairs, deans and professional 
organizations have to (...) give significant rewards for the effort required to design 
and manage inquiry based learning environments, develop community based 
partnerships for learning, and create a collaborative and interdisciplinary 
program.  » 

• Devorah Lieberman et Alan Guskin (2003, 266) insistent sur la nécessaire flexibilité 
dans le temps et dans l’espace que doivent avoir les environnements d’apprentissage : 
« Faculty developers will assist in developing courses that are offered on weekends, 
in shortened terms, on non-traditional days, and in a myriad of other times and 
formats (Guskin & Marcy, 2001; Guskin & Marcy, in press).  » Ces auteurs donnent aux 
développeurs un rôle important dans le passage à ce type d’environnements innovants : 
décrire aux enseignants des exemples d’environnements flexibles, leur en expliquer les 
paramètres modifiables, entrer en relation avec les enseignants qui les ont mis en 
place, etc. 

Lieberman & Guskin (2003, 267) soulignent aussi l’importance des développeurs dans 
l’anticipation par les enseignants des changements futurs et leur adaptation à ces 
changements : « While, at present, others may question of the allocation of scarce 
resources to fund faculty development activities, faculty developers must anticipate 
these pressures and the future needs of higher education models and lead both 
faculty and administrative leaders to deal with the demands of the future. (...) it is 
important for the success of the institution that faculty developers position 
themselves as key players in enabling faculty to become effective in these new 
settings.  » 

• Cité dans ce même article, Terrel Rhodes (2002, in Lieberman & Guskin, 2003, 270) 
souligne l’aspect central du rôle des développeurs et le large spectre de leurs actions : 
« the role of faculty developers will be critical. There will be an increased need for 
centralized faculty development to support the campus broadly in everything from 
individual faculty support, to program review, to campus wide assessment.  » 

Les auteurs cités ci-dessus insistent sur l’importance du rôle des développeurs. Certains 
soulignent le large spectre de leurs actions, d’autres mettent l’accent sur l’une ou l’autre des 
tâches qui leur semblent particulièrement déterminantes pour ces prochaines années. Par 
exemple, le soutien aux enseignants dans leur adaptation à des besoins diversifiés et 
changeants ou encore le nouveau rôle d’ « intermédiaire d’apprentissage » dans des 
environnements enrichis. Ces environnements seront non seulement plus ouverts vers 
l’extérieur mais aussi ouverts à des collaborations avec d’autres types d’encadrants que sont 
les bibliothécaires ou certains acteurs de l’administration centrale des universités. 

                                                             
150 Les développeurs, dans ce cas, se placent toujours en soutien à l’enseignant, avec une vision 

indépendante de la matière. Ils ne sont pas spécialistes disciplinaires. 
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3.2.2.2  Les communautés et réseaux de personnes (Wenger) 

Etienne Wenger (1998) suggère de considérer l’apprentissage comme un phénomène social. 
Eileen Webb et ses collègues développeurs rappellent cette composante sociale de 
l’apprentissage : « Cette théorie sociale met l’accent sur la participation sociale à des 
communautés de pratiques, qui sont des lieux dans lesquels les personnes développent, 
négocient et partagent leurs visions. L’accent est placé sur l’apprentissage dans sa composante 
active et cette participation combine l’action, la parole, la pensée, le ressenti et 
l’appartenance. » (Webb & al., 2004, 94).  

Dans un rapport rédigé par une équipe internationale francophone (Daele & Charlier, éds., 
2002)  à propos de la formation des enseignants et de leur développement professionnel à 
travers leur participation à des communautés d’apprentissage ou de pratique, les auteurs ont 
analysé sept de ces communautés. Ils considèrent que ces communautés « sont actuellement 
en émergence et qu’elles tentent de répondre à un idéal de collaboration et d’échange qui ne 
se trouve pas souvent concrétisé. » Pour Jacques Audran (in Daele & Charlier, éds., 2002), 
« l’adoption par les enseignants de l’usage des communautés en ligne doit s’appuyer sur un 
esprit de collaboration et d’échange entre les enseignants, sur leur volonté de partager leurs 
pratiques, de les mettre en perspective, d’y réfléchir et de les formaliser. (…) cet idéal 
d’échange constitue parfois une prise de risque pour les enseignants qui sont invités à parler 
de leurs pratiques et ainsi à se dévoiler personnellement. Nous pensons donc que ce travail 
devrait se réaliser dans des dispositifs où la collaboration et la confiance sont garanties. (…) 
La possibilité de formaliser, de réifier et de diffuser les savoirs échangés et construits 
contribue très souvent à la reconnaissance professionnelle des communautés d’apprentissage 
et de pratique. » 

Jacques Viens & Béatrice Drot-Delange (in Daele & Charlier, éds., 2002) étudient l’adoption 
de ces communautés, c’est-à-dire l’engagement des acteurs dans les environnements, les 
activités ou les apprentissages qu’elles permettent. Ils constatent que « le sentiment 
d’appartenance à un groupe favorise l’investissement personnel dans les activités et les 
apprentissages au sein des communautés. » Assez logiquement, « la participation, tout comme 
l’adoption, résulte des opportunités pour chacun d’accomplir ses propres objectifs 
(apprentissages, échanges, etc.). ». Malheureusement, ils déplorent que « le plus souvent, le 
constat est l’impossibilité de mesurer l’impact des échanges sur les pratiques des enseignants 
et plus généralement l’impossibilité d’évaluer des objectifs très (trop) généraux. »  

Avec Viens & Drot-Delange, il nous faut cependant reconnaître qu’ « il est difficile d’évaluer 
l’efficacité d’un outil ou d’une activité de façon normative lorsqu’on tente encore d’en 
découvrir les possibles utilisations. » 

Et pourtant, ces communautés semblent prometteuses en tant qu’outils de développement 
professionnel, tant pour les accompagnateurs de développement que pour les enseignants, si 
l’on en croit leur foisonnement actuel. L’appartenance à des communautés et à des réseaux de 
personnes est en effet de plus en plus considérée comme un ferment d’apprentissage pour les 
accompagnateurs de développement. Les associations professionnelles de développeurs 
initient d’ailleurs généralement de telles communautés, certaines plus actives que d’autres, 
certaines en ligne et d’autres par des moyens moins électroniques. 

L’association ICED151 est d’un niveau particulièrement démultiplicateur. Formée en 1993, cette 
association internationale souhaite regrouper les associations de développeurs de tous les 
pays du monde ou établir des liens entre réseaux existants.  Un individu ne sera donc pas 
                                                             
151 International Consortium for Educational Development 
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membre de l’ICED mais sera membre de son association locale ou nationale, dont le Président 
sera membre du Conseil de l’ICED qui se réunit annuellement pour en définir la politique et les 
actions. Pour autant que ses membres soient dynamiques dans leurs pays respectifs, ICED a 
donc une vocation très démultiplicatrice, ce que n’ont pas la plupart des autres réseaux. 
L’association compte déjà 18 pays et tente de soutenir la mise en place de réseaux dans 
plusieurs pays émergents. Pour ce faire, elle met l’accent sur le partage de bonnes pratiques, 
de problèmes et de solutions. Elle édite aussi une revue scientifique 152  destinée aux 
développeurs et organise une conférence internationale annuelle ainsi que des workshops ou 
activités nationales thématiques. Cette technique de formation basée sur l’échange de 
pratiques est celle qui est le plus largement répandue dans la formation des développeurs. 

L’institut NISOD153, né en 1978 et regroupant aujourd’hui 600 instituts d’enseignement 
supérieur majoritairement issus des Etats-Unis, utilise cette même technique de partage de 
pratiques au travers des colloques et publications, même si sa publication est hebdomadaire et 
ne bénéficie pas d’une « peer review ». Il s’agit plus d’une lettre d’information regroupant des 
témoignages de terrain que d’une réelle publication scientifique. NISOD ne comprend parmi 
ses membres aucune université américaine dite « orientée recherche », ce qui montre bien la 
séparation assez nette entre ces types d’enseignement supérieur, reflétée jusque dans les 
services aux développeurs.  

Ces deux organisations ne sont ici que des exemples. En partie 4, nous décrirons la très active 
liste de discussion du réseau POD (p. 4-189). Les innombrables conférences traitant de 
pédagogie universitaire (plusieurs conférences par mois au niveau international) sont aussi 
indicatrices de cet intérêt que trouvent les enseignants et les développeurs à partager leurs 
pratiques, à communiquer et à apprendre les uns des autres. La capacité à travailler en 
réseaux et à mobiliser ses collègues internationaux pour la résolution de problèmes locaux 
nous semble également une compétence importante chez les développeurs.  

Cette compétence de travail en réseaux est mobilisée transversalement à plusieurs tâches, 
ceci dans les trois types de développement professionnel (instructionnel, personnel, 
organisationnel). Elle est parfois même citée comme une tâche à part entière, en cohérence 
avec le SoTL qui préconise la communication à l’échelle internationale. Vu les inévitables 
échanges naissant de ces communications internationales, le travail en réseaux et la 
communication sont bien souvent intimement liés. 

3.2.2.3  Vers de nouveaux modèles organisationnels : 13 actions de Lieberman & 
Guskin  

Nous reprenons ci-dessous la liste des 13 actions154 que Lieberman & Guskin (2003, 261-263) 
conseillent aux développeurs de mener systématiquement155 pour favoriser le développement 
de nouveaux modèles organisationnels dans l’enseignement supérieur.  

1. creating community learning experiences that are problem-based where faculty 
members act as lead consultants working with community partners 

                                                             
152 Il s’agit de l’International Journal for Academic Development (IJAD) 
153 “National Institute for Staff and Organisational Development” (http://www.nisod.org/index.html). 
154 Fidèles au texte original, ces 13 actions ne sont cependant pas reprises dans le même ordre que celui 

de Lieberman & Guskin. Il nous semblait éclairant de les grouper en fonction de l’usage que nous en 
ferions ultérieurement, c’est-à-dire selon qu’elles sont -ou non- assurées dans notre institution. 

155 Les développeurs doivent être capables de réaliser ces actions, de façon à pouvoir par la suite aider 
d’autres (les enseignants) à les mener. 
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2. development of content software/adaptation of off-the-shelf software to provide 
options beyond the traditional classroom environment  

3. encouraging and helping faculty expand conceptions of scholarship to include the 
scholarship of teaching and learning as well as the scholarship of community 
engagement 

4. facilitating faculty rewards for participating in new higher education model 
development by persuading faculty and academic leaders to align rewards and new 
faculty roles 

5. learning how to effectively mentor students, to lead intensive 
discussion/workshop-type sessions 

6. creating assessment instruments to measure student learning 

7. creating standards for student learning outcomes to be measured by assessment 
tools independent of faculty teaching students 

8. development of online learning environments 

9. developing learning communities that integrate a number of different learning 
environments-community engagement, individualized and peer learning formats, 
integration of technology-and utilizing assessment of student learning outcomes 
rather than grades and credit hours 

10. creating service-learning and community engagement experiences156 and the means 
for students to reflect on these experiences for college credit  

11. creating alternatives to present calendar for offering student learning 
experiences-e.g., accelerated learning formats 

12. working in partnership with librarians to provide individualized learning 
environments for students; partnership with librarians who serve as the primary 
guide to information resources 

13. developing partnerships with community agencies and individuals to create learning 
environments for students 

Ces 13 tâches pourraient constituer la base du programme d’action d’une cellule de 
développement professionnel. Elles comprennent des actions que nous classerions dans les 
catégories de développements instructionnel et organisationnel (Gaff, 1975). Elles nécessitent 
donc une large marge de manœuvre de la part des développeurs, dont le département doit 
pouvoir proposer et mettre en place des réformes structurelles.  

3.2.2.4  Douze orientations du développeur (Land) 

Sur base de 33 interviews de développeurs au Royaume-Uni, Ray Land (2001, 6) décrit les 12 
orientations suivantes (cf. détails en annexe, p. 11-496) pour caractériser les pratiques 
multiples de ces développeurs. Ces orientations ne doivent pas être considérées comme des 
attributs fixes et mutuellement exclusifs attachés une fois pour toutes à des individus mais 
plutôt comme des rôles que les développeurs peuvent endosser au cours de leur activité, 
notamment en fonction du contexte : 

                                                             
156 Cet item fait référence aux apprentissages résultant de stages ou de travaux pratiques, de l’ancrage 

de l’institution dans sa communauté locale. 
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1. Managerial 7. Professional competence 

2. Political strategist (investor) 8. Peflective practitioner 

3. Entrepreneurial 9. Internal consultant 

4. Romantic (ecological humanist) 10. Modeller-broker 

5. Vigilant opportunist 11. Interpretive-hermeneutic 

6. Researcher 12. Discipline-specific 

 

Il propose aussi (2001, 9) un modèle de développement académique intégrant ces 
12  « orientations » dans le système universitaire, débouchant sur une représentation assez 
complexe dans laquelle jouent notamment aussi les caractéristiques du modèle organisationnel 
dominant de chaque université (hiérarchique, collégial, anarchique ou politique) et la culture 
organisationnelle (anarchique, collégiale, entreprise, hiérarchique, managériale, politique) dans 
laquelle fonctionnent les développeurs. Ce modèle nous semble difficile à utiliser car un 
arbitraire considérable intervient dans la définition de ces cultures et modèles 
organisationnels dominants, à moins que des ensembles d’indicateurs viennent au secours du 
développeur qui souhaiterait se situer. Land (2001, 10) explique lui-même cette complexité: 
« Attempts at definition inevitably lead to understandings that are multi-faceted, inter-
related, overlapping and dynamic ». 

Ces 12 orientations correspondent en quelque sorte aux qualités ou attitudes dont devrait 
idéalement faire preuve le développeur pour pouvoir fonctionner dans tout type de cadre et 
faire face à toute situation dans son contexte de développement professionnel. Ces qualités 
ne sont cependant pas suffisamment précisées pour pouvoir générer des dispositifs de 
formation y correspondant. Remarquons aussi que ces orientations ne présentent pas d’unité 
lexicale : des adjectifs (ex. « managerial ») y côtoient des noms attribuables à des personnes 
(ex. « internal consultant »), d’autres qui ne le sont pas (ex. « professional competence »), le 
tout sans classement. 

L’intérêt de l’apport de Land, selon nous, se situe malgré tout essentiellement dans cette liste 
des 12 orientations des activités du développeur qui, même si l’on peut remettre en question 
leur représentativité, leur exhaustivité ou leur opérationnalisation, poussent à la réflexion. 
Leur diversité et, en corollaire, la diversité des compétences à développer pour parvenir à les 
exercer, interpelle et pousse au questionnement quant aux types de formations à organiser. 
Land tire de son étude cette intéressante constatation (2001, 10): « developers emerged 
from the study as a fragmented tribe, dwelling in many neighbourhoods of a divided village.  » 

3.2.2.5  Huit catégories d’emplois de soutien technologique (Surry et Robinson) 

Centrés sur le soutien aux enseignants dans leur usage des technologies au service de 
l’enseignement, ce qui est un sous-ensemble des rôles généralement attribués aux 
développeurs, Surry & Robinson (2001) se sont intéressés aux offres d’emploi dans les 
services de soutien technologique aux enseignants. Au départ des offres d’emploi, ils ont 
constitué une taxonomie des types de postes offerts dans ces services au sein des instituts 
d’enseignement supérieur. L’approche est originale et nous a semblé susceptible de dégager 
des indicateurs intéressants sur ce qui constitue les tâches des développeurs, ou en tout cas 
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de ces types de développeurs employés dans les services de soutien aux enseignants dans 
leurs usages des technologies. 

Parmi les 449 offres d’emploi collectées157, les auteurs ont bien vite constaté un total manque 
de cohérence dans la terminologie utilisée pour désigner les positions à pourvoir. Plutôt que 
sur leurs seuls intitulés, c’est donc sur base des descriptifs précis de ces postes que les 
auteurs ont basé leur catégorisation. Ils dégagent 8 catégories d’emplois et indiquent, pour 
chaque catégorie, le nombre d’emplois offerts, les qualifications demandées, les 
responsabilités y afférentes et la fourchette de salaire proposée. 

Nous reprenons ci-dessous ces 8 catégories d’emploi (Surry & Robinson, 2001, 234) mais n’en 
détaillons que les quatre premières, choisies pour leur correspondance avec les tâches 
exercées par les Sherpas au LabSET. 

1. Instructional technologist  
2. Instructional designer  
3. Distance learning co-ordinator  
4. Instructional technology manager/administrator  
5. Technical support specialist 
6. WWW specialist 
7. Instructional technology librarian 
8. Miscellaneous 

La première catégorie d’emploi, celle de « technologue instructionnel », exige une maîtrise ou 
un doctorat et de fortes compétences interpersonnelles. Le rôle de ce type de développeur 
est d’aider les enseignants à intégrer les technologies dans leur enseignement et d’organiser 
des séances de formation pour les enseignants. 

La seconde catégorie d’emploi, celle de « concepteur instructionnel », exige un doctorat ou 
une maîtrise, une expérience préalable en tant que concepteur instructionnel et une bonne 
connaissance des outils technologiques de conception de cours et de présentation assistée par 
ordinateur. Le rôle de ces développeurs consiste à réaliser des produits, travailler au sein 
d’équipes de développement informatique et assister les enseignants dans la révision de leurs 
cours. 

La troisième catégorie d’emploi, celle de « coordinateur eLearning », exige un doctorat ou une 
maîtrise, la connaissance des technologies eLearning et une expérience d’enseignement. Dans 
cette catégorie, le rôle des développeurs sera de coordonner les opérations quotidiennes au 
sein des programmes eLearning, organiser les programmes de cours et la publicité de ces 
programmes. 

La quatrième catégorie d’emploi, celle de « directeur/administrateur des technologies 
instructionnelles » exige une maîtrise158, une expérience de direction dans l’enseignement ou 
dans le secteur privé, des preuves de succès dans l’obtention de fonds extérieurs et des 
compétences en communication. Le rôle d’un tel développeur sera la direction des ressources 
humaines, l’établissement de budgets, la gestion de projets et l’administration de la cellule ou 
du centre. 

                                                             
157 Les offres concernant des postes de professeurs ont été exclues de l’étude de Surry & Robinson, car 

les auteurs ont souhaité se centrer sur les offres de « service à la communauté » et non 
d’enseignement. 

158 Aussi étonnant que cela puisse paraître, le poste de Directeur n’exige effectivement pas de Doctorat, 
contrairement aux trois postes précédents. 
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Nous ne détaillons pas les quatre autres catégories d’emploi car, bien qu’elles se retrouvent 
effectivement elles aussi dans une équipe comme le LabSET, elles ne sont pas associées aux 
rôles des Sherpas, sur lesquels se centre notre travail. 

Les auteurs concluent  (2001, 237) en soulignant que les universités cherchent aujourd’hui des 
professionnels de l’usage des technologies qui possèdent un large spectre de compétences et 
d’expérience. Ils espèrent aussi que leur étude contribuera à la définition de standards 
terminologiques, de façon à bénéficier de termes univoques pour mieux informer les 
candidats, mais aussi permettre à la profession de plus précisément se définir. 

3.2.2.6  Quatorze verbes d’action et un portfolio professionnalisant (Wright & 
Miller)  

Pour Alan Wright & Judith Miller (2000, 20), « La communauté des développeurs 
éducationnels est aujourd’hui engagée dans un processus de maturation professionnelle (…). 
Knight & Wilcox (1998) pensent que les développeurs seront de plus en plus souvent jugés sur 
leurs compétences de travail en équipe et avec les départements, et tout spécialement sur les 
problématiques de conception de programmes et de développement de curricula. (…) Les 
problèmes-clé auxquels devront faire face les développeurs incluent la nécessité d’adopter 
une approche entrepreneuriale de leur fonction, d’agir en leaders sur le campus pour tout ce 
qui a trait aux innovations en technologies éducatives, et de jouer un rôle dans la 
détermination des directions stratégiques de leurs institutions159. » 

Les compétences mentionnées ici sont de très haut niveau et les tâches des développeurs 
semblent encore être en pleine mutation, malgré la « maturation » constatée par Wright & 
Miller. Les auteurs citent aussi pour les développeurs le rôle émergent qui consiste à favoriser 
le potentiel de recherche des enseignants et un rôle tout aussi important mais souvent mal 
compris en raison de la largeur de son spectre d’application : celui de catalyseur de 
changement. Ils l’expliquent en ces mots : « L’essence même de la profession est de catalyser 
le changement – le changement dans les attitudes et la pratique des enseignants individuels, 
les changements dans la culture institutionnelle, et même les changements au sein de la  
communauté éducative au sens large (…). Les développeurs éducationnels devraient développer 
des moyens de mesurer et de documenter leur succès en tant qu’agents de changement.160 » 
(Wright & Miller, 2000, 26). 

Bien que les auteurs considèrent les quelques nouveaux rôles mentionnés ci-dessus comme 
réellement fondamentaux pour l’orientation future des développeurs, ils ont poussé plus loin 
leurs réflexions en menant une enquête basée sur les mêmes outils que ceux de Surry et 
Robinson, à savoir les offres d’emploi. Ils ont considéré pour leur recueil de données 
20  annonces postées sur des listes internationales et proposant des postes de développeurs 
éducationnels dans des institutions161 de huit pays différents. 

Le résultat de cette étude est une liste de 14 verbes d’action qui décrivent les multiples rôles 
et responsabilités des développeurs, répertoriés dans l’une ou plusieurs de ces annonces 
internationales. Nous reprenons cette liste ci-dessous162. 

                                                             
159 (Notre traduction) 
160 (Notre traduction) 
161 Parmi ces 20 institutions, 19 étaient des universités, l’une était un collège. 
162 (Notre traduction, conservant l’ordre original des items) 
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• « Promouvoir l’excellence et le dialogue à propos d’enseignement 
• Développer du matériel d’apprentissage et d’enseignement, des outils de conception et 

d’évaluation de workshops 
• Consulter les enseignants pour déterminer la direction des programmes et pour les 

aider dans leur enseignement 
• Conseiller les enseignants à propos de questions pédagogiques variées 
• Faciliter le coaching par les pairs et le mentorat 
• Enseigner, dans une discipline appropriée 
• Former les enseignants à l’usage de technologies 
• Coordonner des programmes, des activités, des équipes 
• Mener des recherches sur des problématiques d’enseignement et d’apprentissage 
• Ecrire et publier sur ces problématiques 
• Publier des bulletins, lettres d’informations et autres publications dans leurs aires 

d’expertise 
• Etre membre de divers comités 
• Interagir régionalement et nationalement, tout spécialement sur des questions de 

développement professionnel 
• Administrer et diriger des centres et superviser du personnel (pour ceux qui sont à la 

tête d’unités de développement éducationnel) » 

Autre apport de ces mêmes auteurs, dérivé de leur intérêt pour la classification des 
tâches des développeurs : ils proposent un modèle de portfolio pour développeurs, basé sur 
une structure très différente de celle des portfolios habituellement utilisés dans la carrière 
enseignante. Ils partent de trois objectifs propres à chaque développeur et les déclinent en 
trois colonnes additionnelles. Au départ des trois objectifs choisis163, le développeur se 
questionne sur ses croyances sous-jacentes, en dérive des actions concrètes à mener, et enfin 
les preuves qui lui permettront d’affirmer qu’il a atteint ses objectifs. Les lecteurs du 
portfolio ainsi constitué auront en main tous les éléments nécessaires pour pouvoir porter un 
jugement sur les actions menées par ce développeur, sur la cohérence de ces actions avec les 
objectifs annoncés et sur la vision de l’apprentissage véhiculée dans le travail. 

Nous reprenons ci-dessous le tableau publié par Wright & Miller (2000, 28), qui donnent un 
exemple de la constitution d’un tel portfolio pour trois objectifs typiques d’un développeur. 
Par exemple, l’objectif d’aider les enseignants à devenir de meilleurs enseignants se base sur 
la croyance que la plupart des enseignants souhaitent bien enseigner, se concrétise par des 
consultations d’enseignement et apporte, au travers des feed-backs écrits des enseignants, 
des éléments de jugement quant à son efficacité. 

                                                             
163 Les objectifs peuvent être extraits des 14 verbes d’action issus de l’enquête de Wright & Miller 

(2000). 
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Figure 3-3  Exemple de portfolio illustrant la réflexion professionnelle d'un développeur 

(Wright & Miller, 2000, 28) 

Dans notre recherche de catégories descriptives du travail des développeurs, nous 
considérons l’apport de Wright & Miller non seulement comme un bel exemple de répertoire 
de tâches, mais aussi comme une illustration de l’usage d’un répertoire comme source 
d’inspiration et surtout comme outil de professionnalisation des développeurs. Aussi nombreux 
qu’ils soient, les répertoires ne seront utiles que si les développeurs s’en inspirent pour 
améliorer leur profession : y puiser des idées, décomposer leurs fonctions en tâches ou en 
actions et chercher pour chacune d’entre elles des indicateurs d’efficacité. 

3.2.2.7 Trente et une tâches pour des développeurs en nette croissance (Gosling) 

Dans un article de 2001, David Gosling dresse un bilan de la situation des développeurs en 
Angleterre, ou plus précisément de la montée en puissance des centres de développement 
professionnel au sein des universités anglaises.  

L’auteur relève un événement qui a influencé de façon significative l’avenir du développement 
éducationnel en Angleterre, à savoir le rapport connu sous le nom de « Dearing Report 164» 
                                                             
164 Rapport commandité par le “National Committee of Inquiry into Higher Education”. 
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(1997). « Le rapport a recommandé la création d’un institut, qui aurait parmi ses rôles 
l’accréditation de cours pour futurs enseignants de l’enseignement supérieur et la promotion 
du développement professionnel continu (Dearing, 1997, 127). (…) Au niveau institutionnel, 
chaque institution d’enseignement supérieur en Angleterre s’est vue contrainte de concevoir 
une stratégie d’apprentissage et d’enseignement (…) et s’est vue allouer des fonds (…) pour 
mener à bien les activités liées à la réalisation de ses objectifs stratégiques (HEFCE, 1999). » 
(Gosling, 2001, 76). 

Gosling nous livre les résultats d’une enquête menée auprès des centres de développeurs, 
parfois d’ailleurs créés au sein des universités expressément pour répondre à cette nouvelle 
exigence de développement professionnel continu. Cinquante-trois responsables de centres 
ont répondu à l’enquête, qui leur demandait notamment de citer les rôles des développeurs de 
leur institution. Gosling recueille ainsi une liste de 31 rôles (cf. détails en annexe, p. 11-497), 
dont certains se trouvent cités par 100% des répondants, d’autres par moins de 20% des 
répondants. Il classe ces rôles en ordre décroissant de fréquence de citation pour nous livrer 
un tableau (Gosling, 2001, 82) qui met en évidence les rôles les plus communément reconnus 
par les développeurs anglais. Nous reprenons ci-dessous les cinq premiers rôles cités. Les 
trois premiers sont cités par 100% des responsables de centres, les deux suivants par plus de 
80% des responsables. Il s’agit de : 

• améliorer les méthodes d’enseignement et d’apprentissage au sein de l’institution ; 
• proposer des activités de développement professionnel en relation avec l’enseignement 

et l’apprentissage ; 
• encourager l’innovation et le changement en enseignement et apprentissage ; 
• promouvoir l’usage des technologies de l’éducation ; 
• mener ou encourager des recherches à propos d’enseignement et d’apprentissage. 

Ces rôles se retrouvent effectivement dans la plupart des autres classements que nous avons 
mentionnés, ils sont d’ailleurs invariablement cités dans quasi toutes les études traitant de ce 
sujet. 

Lorsqu’il fait le point sur l’évolution du paysage du développement professionnel en Angleterre, 
Gosling tire les conclusions suivantes (2001, 87) : « Les développeurs éducationnels 
ont  ‘‘gagné en ascendance dans l’enseignement supérieur’’ (Malcolm and Zucas, 2000, 8). (...) Il 
y a une nette croissance de la confiance et une plus grande clarté des rôles. (…) On a assisté à 
une augmentation considérable du nombre d’instituts d’enseignement supérieur qui possèdent 
l’équivalent d’un centre de développement professionnel et à une augmentation à la fois de la 
taille de ces centres et de l’étendue de leur rôle institutionnel. En effet, chaque institution 
devait démontrer aux Funding Councils et à l’Agence Qualité (…) qu’elle se préoccupait 
sérieusement d’apprentissage et d’enseignement. (…) Il a été alloué spécifiquement à 
l’apprentissage et à l’enseignement plus de financements que jamais auparavant. » Il poursuit 
(2001, 88) : « Le nombre de centres de développement professionnel a fortement augmenté 
(…). L’apprentissage et l’enseignement sont nationalement reconnus comme une préoccupation 
politique justifiant l’allocation de moyens aux niveaux des institutions, des domaines et des 
individus. Un volume croissant de littérature critique traite d’apprentissage et d’enseignement 
dans le supérieur. Le développement éducationnel est reconnu pour son impact significatif sur 
le changement organisationnel et sa capacité à relever les défis d’un environnement 
d’enseignement supérieur en rapide mutation, tout spécialement par l’évaluation et le 
développement de l’usage des technologies éducatives dans l’apprentissage et l’enseignement. 
(…) Tous ces éléments représentent un ensemble de réussites substantielles en si peu de 
temps. » 
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Dans ce climat donnant une importance croissante au développement professionnel, les listes 
de tâches et de rôles des développeurs sont prises très au sérieux, comparées entre elles et 
utilisées à la fois comme sources d’inspiration pour les équipes, comme justificatifs auprès des 
organismes de financement et comme outils de benchmarking. 

3.2.2.8 Vingt-trois compétences pour une « méta-profession » (Arreola & 
Theall) 

Enfin, contrairement à Surry & Robinson qui les excluent pour se centrer sur les fonctions de 
service, les auteurs suivants se centrent exclusivement sur les fonctions enseignantes. Bien 
qu’il ne s’agisse plus ici de décrire les tâches des développeurs, nous retenons cet apport pour 
la parallèle qu’il nous permet de faire entre les compétences des enseignants et celles des 
développeurs. Ce modèle jouit par ailleurs d’une certaine reconnaissance et sa conception 
ouverte et collaborative nous semble suffisamment innovante pour être signalée.  

D’après Raoul Arreola et Michael Theall, membres du CEDA165, enseigner dans le supérieur 
nécessite la maîtrise de multiples compétences. Ces auteurs définissent les compétences d’un 
enseignant du supérieur comme comprenant un volet lié à sa profession « de base » : celle dans 
laquelle il est originellement diplômé (ex. chimie, médecine, droit), et un second volet lié à sa 
« méta-profession » : son enseignement de sa discipline de base166. 

Dans sa profession « de base » tout comme dans sa « méta-profession », l’enseignant doit 
faire preuve d’un ensemble de compétences dont certaines sont jugées indispensables car 
fréquemment sollicitées (cases rouges dans le tableau ci-dessous), d’autres sont jugées plus 
optionnelles car rarement mises en œuvre (cases bleues ci-dessous). Les auteurs définissent 
plusieurs matrices correspondant aux compétences à développer dans les différentes 
facettes de la profession enseignante : l’enseignement, les activités créatrices, les services et 
les tâches administratives.  

Nous nous attacherons plus particulièrement à la matrice des compétences « enseignement » 
de l’enseignant. Nous la présentons à la page suivante. 

En 2005, les travaux de Arreola et Theall définissant la méta-profession et les listes de 
compétences y associées ont été couronnés par la prestigieuse distinction de l’AERA167 
intitulée « Lier Recherche et Pratique168 ».  

Pour les développeurs (accompagnateurs) du centre CEDA, les matrices ont pour fonction 
d’aider les enseignants à détecter les compétences non maîtrisées, de les accompagner dans le 
choix d’activités formatives cohérentes et de faciliter la participation aux activités de 
développement professionnel. Ces matrices sont des outils au service de la profession de 
développeur. 

                                                             
165 CEDA (Center for Educational Development and Assessment) est une société privée de consultance 

qui compte parmi ses objectifs le développement professionnel des enseignants du supérieur. 
166 Les travaux d’Arreola et Theall à propos du « Meta-profession Project » sont librement disponibles 

en ligne à l’adresse http://www.cedanet.com/meta/. 
167  Fondée en 1916, AERA (American Educational Research Association) est une organisation 

professionnelle internationale renommée. Son principal objectif est d’améliorer l’enseignement en 
promouvant la recherche en éducation et ses applications pratiques. Elle comprend 22.000 membres 
issus de domaines suivants : l’enseignement, la psychologie, les statistiques, la sociologie, l’histoire, 
l’économie, la philosophie, l’anthropologie et les sciences politiques. 

168 Il s’agit, en anglais de la « Relating Research to Practice Award ». 
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Figure 3-4 Matrice des compétences de l'enseignant du supérieur à propos d'enseignement 
("métaprofession") - Arreola & Theall, http://www.cedanet.com/meta/ 

Nous constatons que suivant le type de dispositif d‘enseignement mis en œuvre (les auteurs en 
distinguent sept, correspondant chacun à une colonne), les compétences souvent mobilisées 
varient. Mais si l’on tient compte du fait qu’un même enseignant est souvent amené à enseigner 
dans divers contextes, par exemple tantôt en grands groupes, tantôt en petits groupes, 
tantôt à distance, tantôt encore en suivi rapproché de mémoires, l’éventail de compétences 
dont doit faire preuve un enseignant est bien plus vaste que le nombre de cases rouges d’une 
seule colonne. Nous voyons donc cette matrice comme une aide à la prise de conscience, au 
bilan et à la priorisation de compétences dans une optique formative plutôt que comme une 
carte qui permettrait de supprimer à jamais toute une série de compétences du programme de 
formation d’un enseignant. 

Si l’on compare cette matrice avec les modèles présentés précédemment, il apparaît 
clairement que des exigences comme l’orientation managériale de Land ou la catégorie de 
« manager instructionnel » de Surry & Robinson, bien présentes chez certains types de 
développeurs, ne sont pas prioritaires pour les enseignants. Par contre, des compétences en 
matière de théories de l’apprentissage, de conception de cours, de méthodes d’enseignement 
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et d’évaluation sont autant de priorités à la fois pour les développeurs et pour les enseignants. 
Il est intéressant de constater que ces deux catégories de professionnels partagent 
nécessairement des compétences communes. 

3.2.3 Les rôles et tâches des développeurs – Pour quel usage ? 

Dans ce bilan, nous proposons non pas de résumer les apports de chacun des auteurs repris ci-
dessus mais plutôt d’en retenir les caractéristiques qui nous semblent utiles à une équipe en 
particulier, dans notre cas les accompagnateurs de développement du LabSET169. Nous 
établissons le bilan de ce en quoi ces apports externes peuvent nous aider à enrichir et mieux 
définir une équipe interne. Ces mêmes apports extérieurs pourraient aider d’autres équipes à 
se définir ou à préciser leur champ d’action, sans doute différent de celui du LabSET.  

Nous sommes ici dans une démarche qui n’a rien de normatif mais qui permet aux équipes de 
réfléchir sur leur pratique et de se positionner par rapport à des éclairages externes. Dans 
une telle démarche, toutes les réponses sont bonnes, les comparaisons n’ont de sens que pour 
les réflexions qu’elles suscitent. Au sein du LabSET, certaines des réflexions qui suivent sont 
d’ordre descriptif (nous positionnons l’équipe par rapport à une classification existante), 
d’autres sont plutôt de l’ordre du souhait ou de la prospective (nous positionnons notre idéal 
par rapport à un modèle ou une référence externe).  

Dans l’intégration que nous faisons ci-dessous de chacun des apports externes mentionnés plus 
haut, nous préciserons lorsqu’elle est pertinente cette distinction entre les points descriptifs 
et les idéaux poursuivis. Nous reprenons les apports externes dans le même ordre que celui de 
leur présentation en cours de chapitre. 

Des trois types d’approches du développement de Gaff (personnel, instructionnel, 
organisationnel), même si ces types se trouvent rarement dans la réalité « à l’état pur », nous 
sommes plus proches du développement instructionnel, centré sur les processus 
d’enseignement/apprentissage et la façon de les améliorer. L’accompagnement des enseignants 
par les Sherpas relève essentiellement de ce développement instructionnel, assorti d’une 
forte composante technologique. Au travers de l’accompagnement, les Sherpas tentent 
d’améliorer l’apprentissage des étudiants. Ils se centrent sur la conception du cours, la 
préparation du matériel d’apprentissage et la mesure de ces apprentissages, avec l’aide des 
technologies instructionnelles. 

De Wright, nous retenons la mission des développeurs qui est de contribuer au « Scholarship 
of faculty development » tout comme les enseignants contribuent au SoTL. La mission est 
ambitieuse mais nous semble nécessaire à la reconnaissance de la pédagogie universitaire 
comme une réelle discipline, avec sa rigueur et ses publications propres. Nous sommes ici dans 
l’idéal, les mesures n’ont pas encore été prises pour permettre à l’équipe LabSET de 
réellement s’investir de cette mission à travers toutes ses actions. 

Du courant de la pratique réflexive, nous retenons la vision du développement professionnel. 
Nous adhérons à la vision du développeur de type « praticien réflexif » ou  « chercheur en 
éducation » comme proposé par Entwistle, Biggs ou Gibbs. Là non plus, l’équipe n’est pas encore 
parfaitement en accord avec cette vision. Si elle est compétente quant à l’expertise 
instructionnelle et la compréhension de l’apprentissage en profondeur, tous ses membres ne 
                                                             
169 Dans les paragraphes qui suivent, le « nous » se réfère à l’équipe LabSET mais ne représente que 

notre vision personnelle de ces rôles et tâches au sein de l’équipe. 
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sont pas forcément égaux face à l’expérience, la remise en question et la réflexion sur 
l’action. Des mesures concrètes sont prises en ce sens, comme la formation continuée ou le 
partage d’expérience en interne mais cette préoccupation doit être continue au sein de 
l’équipe. Il s’agit d’un domaine dans lequel on ne peut jamais se considérer comme « arrivés ». 
Nous progressons, sans doute. Nous rejoignons ici une problématique envisagée dans la 4e 
partie de ce travail, celle des différences inter-individuelles. 

Sur base du cadre d’analyse proposé par Gosling (1997, in D’Andrea & Gosling, 2001), plusieurs 
approches nous semblent combinées dans les conceptions du développement professionnel 
actuellement véhiculées au LabSET. Outre les conceptions de types « praticien réflexif » et 
« chercheur en éducation » que nous venons de mentionner suite à l’apport de Shön et 
Entwistle,  le modèle de la professionnalité du Sherpa dans l’accompagnement de portages de 
cours en ligne, discuté en équipe (voir modèle résultant, en page 3-165), dénote aussi d’une 
conception de type « compétence professionnelle ». Il est beaucoup moins orienté vers les 
approches managériales ou d’expertise purement « bonne pratique ». Il ne s’agit pas pour les 
Sherpas de piloter un système ni de diffuser des « recettes de cuisine » mais bien 
d’encourager et accompagner la réflexion et l’action pédagogique, d’en mesurer les effets à de 
multiples niveaux et d’aider les enseignants à augmenter leur niveau de compétence 
pédagogique. « Côté profs », c’est à ces visions du développement professionnel que 
correspond le diplôme Formasup, décrit dans nos cadrages introductifs. « Côté Sherpas », 
c’est à ces mêmes visions que devrait aussi correspondre la formation participante décrite en 
Partie 4 de ce travail : permettre l’accroissement de la compétence professionnelle de 
praticiens réflexifs, chercheurs en éducation au sein de leurs groupes d’apprenants, que ceux-
ci soient des étudiants ou des enseignants. Chez le Sherpa, cette compétence professionnelle 
sera plutôt une compétence en accompagnement, chez l’enseignant une compétence en 
enseignement. 

Le modèle de Massé suscite bien des débats. Au sein du LabSET, il est plus simple de discuter 
de compétences que de styles d’accompagnement, le style touchant plus à des composantes 
individuelles liées aux préférences des personnes. Le modèle de Massé permet d’aborder les 
questions de préférences, mais aussi celles des objectifs de l’équipe et de ses actions. Autant 
nous nous accordons pour dire que nous souhaitons rendre autonomes les enseignants qui font 
appel à nous, autant il est complexe de s’accorder sur l’importance de la bonne fin de chaque 
projet. Lorsque l’on constate qu’un Sherpa réalise plusieurs étapes du développement d’un 
cours en ligne « à la place » de l’enseignant responsable du cours, est-ce parce que le contrat 
l’avait spécifié comme tel, parce que ce contrat n’avait pas été clair au départ, parce que les 
conditions ont changé en cours de route ou parce qu’il est finalement plus simple pour le 
Sherpa de prendre en charge lui-même certaines étapes, pour avoir l’impression d’un meilleur 
rendement direct de son travail ? Est-ce pour de toutes autres raisons ? Un modèle comme 
celui de Massé permet la réflexion, collective ou par petits groupes, sur ce type de questions. 
Que souhaitons-nous mettre en place ? Dans quelles conditions ? Au LabSET, le modèle choisi 
pour la description des compétences-clé en accompagnement de portage de cours en ligne 
(voir page 3-165) rend possible une adaptation des rôles en fonction des projets. Ainsi, nous 
constatons une nette tendance à privilégier le type « partenariat » dans certains projets 
(ceux du programme Formadis, par exemple), le type « instructeur » dans d’autres (par 
exemple dans le diplôme Formasup), voire même, plus rarement le type « expert » (dans le 
campus virtuel ULg ou dans des projets de développement pour la Commission Européenne). 
Les Sherpas s’adaptent donc à l’un ou l’autre type de contrats, formalisés et souvent signés 
par les différents protagonistes. Ceci pose parfois des problèmes de concordance avec les 
préférences individuelles des Sherpas. Ces questions de préférences, avec les questions de 



 

Troisième Partie : Rôles des Accompagnateurs de Développement 3-146 

motivation et de performances y associées, ne sont pas épuisées au sein du LabSET. Ces 
réflexions n’y sont qu’entamées. 

De Ewell, Eaton, Lieberman & Guskin ou Rhodes, nous retenons une liste de nouvelles fonctions 
importantes à assumer dans les universités de demain. Ici aussi, nous sommes dans l’idéal. 
Comme ces auteurs, nous pensons que les développeurs y joueront un rôle considérable. Il est 
donc important d’y sensibiliser les membres du LabSET. Parmi ces rôles, retenons les actions 
à large spectre, interdisciplinaires, le soutien aux enseignants dans leur adaptation à des 
besoins diversifiés et changeants, le nouveau rôle d’ « intermédiaire d’apprentissage » dans 
des environnements enrichis, ou encore les rôles d’organisateurs d’un apprentissage plus 
ouvert vers l’extérieur, incluant des collaborations avec d’autres types d’encadrants comme 
les bibliothécaires ou certains acteurs de l’administration centrale des universités. Dans 
toutes ces actions, la maîtrise technologique sera de la plus haute importance, à condition de 
continuer à voir cette technologie comme un instrument de médiation de l’apprentissage. Les 
compétences des Sherpas pourront y être bien mises à profit. 

Nous sommes également consciente de la nécessité de travail en réseaux. Pour cela, il nous 
faut développer des compétences nouvelles, les mobiliser transversalement. Ce travail en 
réseaux, pour les développeurs, est en cohérence avec le SoTL qui préconise la communication 
à l’échelle internationale. Un idéal, à nouveau, dont nous tentons de nous rapprocher par la 
participation de plusieurs Sherpas à des réseaux nationaux ou internationaux. Ce n’est en 
effet qu’en y appartenant qu’on en comprend l’intérêt de l’intérieur… et que l’on peut au mieux 
en exploiter la richesse. Quelques expériences peu concluantes sont aujourd’hui relayées par 
d’autres, plus encourageantes. Les communautés performantes ne sont pas encore très 
nombreuses, nous y restons attentifs et participons à celles dont nous mesurons l’intérêt. 
L’équipe est aujourd’hui aussi de plus en plus intéressée à créer et animer de tels réseaux, ce 
qui donne une expérience complémentaire à la « simple » participation. Cette animation ou 
administration de réseaux s’assortit aussi de la possibilité de traiter des questions de 
recherche. Il est en effet plus simple pour les administrateurs des réseaux d’accéder aux 
données qui permettent de construire des hypothèses fécondes. 

Des 13 actions conseillées par Lieberman & Guskin aux développeurs qui souhaiteraient 
favoriser le développement de nouveaux modèles organisationnels dans l’enseignement 
supérieur, nous constatons que certaines170 (actions 1 à 9) sont mises en œuvre dans le 
curriculum Formasup, d’autres (actions 10 à 13) ne sont actuellement menées dans aucune des 
initiatives du LabSET.  Cette dernière catégorie reprend les initiatives qui nécessitent une 
intervention de type « développement organisationnel » et demandent une bonne coordination 
entre différentes unités de la même institution. Un service seul ne peut envisager de telles 
actions. Par contre, les actions proposées dans Formasup pourraient être étendues à la 
communauté ULg. Par sa large ouverture organisationnelle, cette liste d’actions nous semble 
particulièrement intéressante à discuter dans des cercles plus larges que celui d’une équipe 
d’accompagnateurs de développement. Cette prise de conscience est nécessaire au sein d’une 
équipe, pour mieux entrevoir les complémentarités avec d’autres acteurs institutionnels. 

Les 12 orientations des activités du développeur décrites par Land nous poussent à la 
réflexion sur leur multiplicité et, en corollaire, sur la multiplicité des compétences à 
développer pour parvenir à les exercer. Actuellement, les Sherpas cumulent plutôt les 
orientations 6 à 9 de Land : le Sherpa est chercheur, centré sur la compétence 
                                                             
170 Pour le lecteur qui voudrait analyser ces actions, nous reprenons entre parenthèses les numéros 

d’ordre qu’elles portaient dans la liste traduite en page 3-128. L’important est plutôt ici la prise de 
conscience du fait que toutes ces actions ne sont pas prises en charge au sein de l’équipe LabSET. A 
notre connaissance, certaines ne le sont pas même à l’ULg. 
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professionnelle, praticien réflexif et consultant interne pour les enseignants. Nous avons déjà 
abordé ces points dans les paragraphes ci-dessus. Notre formation participante ne tentera 
pas d’aborder de nouvelles orientations mais travaillera à l’amélioration des compétences du 
Sherpa dans ses quatre orientations actuelles. La liste de Land pourrait être une intéressante 
source de réflexion et d’inspiration pour les années ultérieures, sans pour autant constituer 
un idéal. Une orientation de « modeller-broker », par exemple, accordant de l’importance aux 
nouveaux rôles « d’intermédiaire d’apprentissage » relevés aussi par Ewell (2002), est 
certainement de nature à rapidement émerger parmi les préoccupations de certains membres 
du LabSET. 

Comme l’équipe du LabSET est nécessairement utilisatrice de technologies au service de 
l’enseignement, nous avons recherché une étude récente qui donnerait une image de la 
demande de qualification dans ce domaine. Parmi les rôles de soutien technologique isolés par 
Surry & Robinson, les quatre premiers sont assurés par certains Sherpas mais seuls les deux 
premiers (« technologue instructionnel » et « concepteur instructionnel »), d’ailleurs assez mal 
dissociés dans l’étude, sont typiques de l’accompagnement. En effet, la démarche courante du 
Sherpa ne comprend pas de coordination de programmes de cours ou de recherche de fonds 
pour financer d’autres activités. Nous retenons malgré tout l’étendue et la diversité de l’offre 
d’emploi en la matière. Par ailleurs, l’important volume de l’offre d’emploi est en concordance 
avec notre constat de fort « turn-over », d’ailleurs problématique dans notre équipe. La 
formation n’en est que plus cruellement nécessaire, pour faire face aux fréquents départs171. 
Il reste intéressant de se questionner sur les rôles qui ne sont pas actuellement assurés au 
sein du LabSET. Sont-ils assurés par d’autres équipes de notre institution ? Les enseignants 
en sont-ils au courant ? Pourrions-nous les renseigner, lors de nos accompagnements, quant 
aux équipes qui assument ces rôles complémentaires, pour fournir ainsi un service 
institutionnel plus complet, mieux coordonné ? Ces questions sont importantes lorsque l’on vise 
la qualité du service aux enseignants. 

Des travaux de Wright & Miller (2000), plutôt que les 14 verbes d’action pourtant 
intéressants pour leur cohérence avec d’autres répertoires de tâches, nous retiendrons 
essentiellement le portfolio professionnalisant. Conçu à destination des développeurs 
contrairement à la majorité des portfolios d’enseignement, celui proposé par ces auteurs 
correspond bien à une vision du développement professionnel comme étant une construction 
comprenant des représentations, des réflexions critiques et des preuves d’efficacité. Cet 
exemple pourrait être suivi au LabSET, au bénéfice des personnes et de leur potentielle 
carrière à l’extérieur de l’université. Il ne l’est pas actuellement, nous sommes donc dans des 
projections pour l’avenir. Il pourrait aussi être simplement utilisé comme exercice réflexif de 
développement professionnel de l’équipe des Sherpas. 

De l’enquête réalisée par Gosling (2001) répertoriant 31 tâches/rôles des développeurs en 
Angleterre, nous retenons l’important consensus autour des cinq premiers rôles mentionnés. 
Ils sont d’ailleurs tous pris en charge par les Sherpas. Nous sommes donc, sur ce point, en 
accord avec les pratiques anglaises, ce qui n’est pas un gage de qualité mais montre des 
influences communes. Par contre, le paysage institutionnel belge est nettement moins 
coercitif pour les universités que ne l’est le paysage anglais. Ce dernier, avec son Agence 
qualité et son nouvel Institut pour l’apprentissage et l’enseignement, rend obligatoire un plan 

                                                             
171  Nous attribuons ces départs à divers motifs : le manque de stabilité des emplois offerts 

(généralement à durée déterminée), les horaires exigeants au regard de ceux de l’enseignement, les 
salaires peu élevés pour les responsabilités assumées, l’inexistence d’avantages extra-légaux et, 
moins souvent, l’insuffisance de l’adéquation des compétences des personnes avec le profil 
professionnel exigé. 
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de développement professionnel dans chaque institution et lui donne les moyens de l’appliquer. 
Est-ce un bien ou un mal ? Peu d’analyses se risquent déjà à tirer un premier bilan de ces 
mesures nationales mais il sera intéressant pour nous de suivre de près leurs résultats. Quoi 
qu’il en soit, sachant que les Anglais sont fortement orientés vers les  standards et la 
professionnalisation des développeurs et que, par ailleurs, ils bénéficient actuellement 
d’importants financements pour les activités de veille et de mise en œuvre de projets 
institutionnels en développement professionnel d’enseignants, les listes qu’ils proposent sont 
de bonnes sources de questionnement et de positionnement pour les équipes étrangères. Là 
aussi, une réflexion devrait être menée au niveau institutionnel si l’on veut tirer le meilleur 
parti de ce travail réalisé par nos voisins.  

Enfin, en parfait accord sur ce point avec les modèles précédents, Arreola et Theall 
constatent que de très nombreuses compétences doivent être maîtrisées pour enseigner 
efficacement dans le supérieur. Le fait qu’ils isolent une « métaprofession » enseignante est 
en concordance avec l’idée-même de pédagogie universitaire : travaillons l’enseignement 
comme une discipline en soi, donnons-nous les outils pour diagnostiquer les faiblesses de notre 
pratique et œuvrons à son amélioration. C’est le pari des Sherpas et de l’accompagnement. La 
lecture de la matrice d’Arreola et Theall nous guide vers les compétences en matière de 
théories de l’apprentissage, de conception de cours, de méthodes d’enseignement et 
d’évaluation, qui sont autant de priorités à la fois pour les accompagnateurs de développement 
du LabSET et pour les enseignants. Nous ne sommes pas ici dans l’idéal, il s’agit de 
compétences déjà travaillées et, bien souvent, déjà maîtrisées. 

3.2.4 Eclairages externes – Bilan 

L’exercice consistant à se positionner par rapport à des modèles existants, à des listes de 
tâches et à des types de pratiques nous semble un intéressant premier pas, une source 
d’inspiration pour guider des décisions internes et amorcer une définition plus personnelle des 
besoins d’une équipe. Il aide à mettre à jour et à discuter les options prises, souvent jusque là 
implicites, voire même inconscientes, mais il ouvre aussi des pistes vers des actions nouvelles. 
Nous poursuivons cette définition dans le chapitre suivant, avec cette fois une mobilisation de 
l’équipe LabSET dans sa totalité. 

Comme annoncé en introduction de ce chapitre, nous comptons réitérer régulièrement cet 
exercice de positionnement de notre équipe par rapport à des apports externes. Nous 
souhaitons par la suite y associer différents membres de l’équipe, voire même confier cette 
tâche à un sous-groupe d’accompagnateurs de développement qui souhaiteraient enrichir ces 
apports externes et présenter au groupe le résultat de cet exercice, pour générer des 
discussions lors d’une « formation participante » mensuelle (voir Partie 4). 
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3.3 UNE ÉQUIPE D’ACCOMPAGNATEURS DE DÉVELOPPEMENT SE DÉFINIT 

Contrairement à ce que pourrait indiquer ce titre, nous n’avons pas ressenti immédiatement de 
besoin de définition de nos tâches, nos rôles ou nos fonctions au sein de l’équipe LabSET. Par 
contre, nous avons clairement ressenti un besoin de professionnalisation. Celui-ci a entraîné un 
besoin de formation, et donc de définition de ce à quoi nous souhaitions nous former... donc de 
ce en quoi consistait notre profession. Nous expliquons ci-dessous la succession de ces 
différentes étapes, pour nous attarder sur la modélisation retenue. Nous débutons cette 
section par un questionnement à propos du terme accompagnement lui-même. 

3.3.1 L’accompagnement : une nébuleuse de pratiques 

Nous verrons dans ce chapitre que les Sherpas souhaitent avant tout s’améliorer dans leur 
capacité à accompagner les enseignants dans le portage en ligne de leurs cours. 
L’accompagnement est donc central dans ce chapitre. Nous ne pouvons envisager de consacrer 
une telle part de notre travail à l’accompagnement sans tenter de définir le terme.  

La tâche est complexe. Nous nous inspirerons fortement d’un ouvrage récent de Maela Paul 
(2004) consacré exclusivement à cette notion d’accompagnement envisagée à travers les 
disciplines et les pratiques.  

3.3.1.1 Tenter une définition de l’accompagnement 

« D’un point de vue strictement sémantique, accompagner c’est se joindre à quelqu’un pour se 
rendre où il va en même temps que lui. » (Paul, 2004, 308). Paul ne se contente heureusement 
pas de cette définition et nous propose quelques précisions (Paul, 2004, 308-309) : 

« La relation d’accompagnement est ainsi définie par un ensemble de caractéristiques 
propres : 

• asymétrique : elle met en présence au moins deux personnes d’inégales puissances, 
• contextualisée : elle instaure une communication dissymétrique sur fond de parité, 
• circonstancielle : elle répond à une situation particulière, 
• temporaire : elle constitue une période délimitée par un début et une fin, 
• co-mobilisatrice : elle sollicite un cheminement en commun. 

(…) Il n’y aurait accompagnement que s’il y a : 
• relation impliquante (et non traitement d’un dossier ou résolution d’un problème), 
• dissymétrie : recherche de l’égalité sur fond d’inégalité, de différenciation sur fond 

de similitude (et non partenariat), 
• intersubjectivité (et non une relation où l’un est objet de l’autre), 
• transition : la relation d’accompagnement est instaurée à l’occasion d’un passage (et 

non pas une forme de compagnonnage), 
• processus : orienté vers un mieux (mais non finalisation d’un objectif défini a priori), 

soutenu par un schème historique (autrui est inscrit dans une histoire), une conception 
du temps comme mûrissement, maturation (et non seulement optimisation de soi ou 
réalisation de performance), (…) ». 
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Cette description correspond à la façon dont l’accompagnement est vécu au LabSET. Nous 
sommes bien dans une situation que l’on peut qualifier d’accompagnement, répondant à chacune 
des caractéristiques définies par Paul. 

L’auteure propose aussi de définir métaphoriquement l’accompagnement par l’expression du 
« chemin faisant ». On indique ainsi que la logique doit intégrer l’incertitude, l’aléa, le non-
ordre. Tout n’est pas prédéfini, l’accompagnement doit faire large place à cette incertitude et 
les acteurs doivent pouvoir la gérer. Les Sherpas en sont conscients, même si cette 
incertitude est parfois difficile à vivre. 

3.3.1.2 L’accompagnement : un changement de paradigme 

Ces définitions de l’accompagnement témoignent d’un changement de paradigme : « D’une part, 
le contexte de l’aide et des aidants. De l’autre celui de l’accompagnement et des 
accompagnants. Le changement de paradigme d’un principe de réparation à un principe de 
reliance est dû principalement à la place attribuée à l’individu dans notre société. Il n’est plus 
conçu comme objet (à réparer), problème (à résoudre), dossier (à traiter) mais sujet actif, 
autonome et responsable. » (Paul, 2004, 306). 

Nous apprécions tout particulièrement cette nuance, qui correspond bien au regard que posent 
les Sherpas sur les enseignants. Evidemment, ce regard est facilité par le fait que 
généralement, les enseignants n’arrivent pas auprès des Sherpas avec une attitude amplifiant 
leurs problèmes mais plutôt soulignant leurs succès. Les enseignants se présentent eux-mêmes 
comme des sujets actifs et responsables, il est donc aisé pour les Sherpas de partager cette 
image. 

3.3.1.3 De multiples pratiques d’accompagnement 

Paul constate que tous les secteurs professionnels de la relation à autrui ont été envahis 
depuis une quinzaine d’années par ce terme accompagnement. Le secteur de la formation est 
l’un d’entre eux, mais c’est le cas aussi du secteur de la santé, du secteur social ou du 
management. Devant des pratiques aussi multiples que celles de ces différents secteurs, il est 
légitime de se demander ce qui est commun à l’usage du terme accompagnement et ce qui 
distingue ce terme d’autres termes proches. « Avec l’accompagnement, on se trouve bien en 
présence d’une réalité qui, non seulement déborde largement les champs disciplinaires et les 
secteurs professionnels, mais dont l’expression formelle et les usages donnent l’impression 
qu’il peut tout désigner. »  (Paul, 2004, 8). 

Si l’on tente de répertorier des termes appartenant au monde de l’accompagnement, on 
constate d’une part qu’il existe une multiplicité de termes appartenant à cette nébuleuse de 
l’accompagnement, d’autre part que ces termes sont loin d’être utilisés par tous les 
professionnels pour recouvrir les mêmes réalités. Paul en propose la représentation suivante : 
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Figure 3-5 Graphe synthétisant les pratiques d'accompagnement (Paul, 2004, 53) 

Nous ne détaillerons pas cette représentation mais nous soulignerons cependant que l’action 
des Sherpas se situe plutôt dans le quatrième quadrant, à savoir celui qui unit l’action et la 
technique dans des pratiques proches du tutorat et du coaching plutôt que dans le counselling 
ou la médiation éducative. 

3.3.1.4 Trois types d’accompagnement 

Pour étudier de plus près les caractéristiques de ces différents types d’accompagnement et 
mieux comprendre le fonctionnement de cet accompagnement dans le champ des diverses 
pratiques professionnelles qui semblent aujourd’hui le valoriser, Paul a constitué un corpus de 
80 articles sur l’accompagnement, extraits de revues destinées à un public professionnel et 
couvrant la période 1990-2002. L’auteure en dégage notamment un tableau structurant la 
variété des pratiques d’accompagnement en trois catégories repérables : 

• La première, que Paul nomme le type fonctionnaliste, concerne les types 
d’accompagnement « guidés par un modèle d’objectivité, une logique instrumentale, une 
centration sur un but ou une performance à atteindre, une régulation de l’action en 
termes de normes collectives » (Paul 2004, 300) ; 
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• La seconde, nommée type herméneutique, donne place à la subjectivité : « une logique 
compréhensive, une centration sur la personne et la relation, une régulation de l’action 
en termes de recherche des valeurs-critères personnels » (Paul 2004, 301) ; 

• La troisième, nommée type réflexif et critique, « relève du registre de la socialité : 
articulant à la fois la dimension individuelle (au travers du projet) et la dimension 
collective (avec ses codes, ses normes, ses règles, ses lois) » (Paul 2004, 301). Elle fait 
intervenir les valeurs dans les choix que font les acteurs et dans les décisions qu’ils 
prennent ensemble.  

Nous présentons ce tableau ci-dessous, nous nous positionnons ensuite quant à ces trois 
catégories. 

 
Figure 3-6 Catégorisation des pratiques d'accompagnement (Paul, 2004, 301) 
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Au LabSET, les Sherpas présentent des variations dans leur façon de vivre les 
accompagnements. Il n’existe pas une et une seule « bonne » façon de se comporter en 
accompagnement, même si nous privilégions des principes comme l’autonomie des enseignants, 
la variété des méthodes d’enseignement, la diagnosticité des évaluations, etc. Les Sherpas 
font intervenir dans leurs accompagnements une large part de leur personnalité et de leurs 
préférences individuelles. Il y a donc sans doute autant de types d’accompagnement que de 
couples enseignant/Sherpa. 

Et pourtant, au vu de ce tableau, notre préférence théorique irait à une approche de 
l’accompagnement de type réflexif-critique, de façon à ce que la réflexion (nous y inclurions la 
métacognition) permette à l’enseignant de bien comprendre ses choix et d’être de plus en plus 
autonome dans ses actions futures.  La confrontation de représentations, avec toute sa 
richesse, le dialogue et les liens permanents entre action et réflexion correspondent 
parfaitement au courant socio-constructiviste, si l’on considère la paire enseignant-Sherpa 
comme un environnement suffisamment réactif. 

Contrairement à cette vision peut-être idéaliste de l’accompagnement par les Sherpas, il nous 
semble que pratiquement, l’accompagnement est plus souvent de type fonctionnaliste, avec son 
orientation projet-résultats et son rassurant recours à une importante instrumentation. 

Quoi qu’il en soit, ce tableau nous semble intéressant pour la réflexion qu’il peut susciter au 
sein d’une équipe ou de façon individuelle quant à la façon dont chacun voit son rôle ou situe 
ses actions. Au LabSET, sans doute l’accompagnement n’est-il d’ailleurs que rarement 
absolument fidèle à l’un des trois types sus-mentionnés. A moins d’une forte conscientisation 
des acteurs et d’un travail spécifiquement centré sur la cohérence de leurs actions, ce que 
nous n’avons pas entrepris, on observera plus fréquemment une combinaison moins tranchée de 
ces caractéristiques. De façon plus générale, Paul (2004, 305) souligne, elle aussi, cette 
ambivalence : « On sait qu’accompagner est ni diriger, ni conseiller, ni protéger mais qu’il passe 
de l’un à l’autre, dans un arrangement temporel (autrement dit un cheminement) toujours 
singulier. » 

3.3.1.5 Accompagner n’est pas un métier mais une fonction 

Enfin, on peut se demander si accompagner est vraiment un métier. A cette question, Paul 
répond catégoriquement par la négative. Elle justifie sa position comme suit (2004, 316-317) : 
« Traditionnellement, la ‘’professionnalisation’’ correspond au fait que la société distribue des 
missions ou mandats à des groupes professionnels (par exemple instruire et éduquer aux 
enseignants, soigner aux médecins) ce à quoi ne réfère pas l’accompagnement puisqu’il n’est 
pas l’emblème d’un groupe professionnel mais une posture largement diffuse à travers de 
nombreux secteurs professionnels. Il s’inscrit donc davantage dans une logique de 
compétence, portant sur les individus, et soulignant l’implication personnelle et l’initiative 
individuelle, la capacité de répondre aux situations difficiles de la collectivité, engageant la 
personne au-delà de son statut professionnel. » 

Nous sommes donc bien dans cette situation où la fonction d’accompagnateur de 
développement instructionnel nécessite différentes compétences, dont celle de 
l’accompagnement, avec ses nuances et ses choix de postures. 
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3.3.2 Emergence d’un besoin : professionnaliser l’accompagnement  

En 2002, plusieurs personnes de l’équipe du LabSET ont ressenti le besoin de se 
professionnaliser, ou plus précisément de s’améliorer dans leurs tâches d’accompagnement 
de portage de cours en ligne.  Ces constatations sont issues des réunions mensuelles 
collectives, au cours desquelles sont abordés tous les problèmes organisationnels de l’équipe, 
en ce compris la planification des tâches de chacun dans les différents projets en cours. 

L’accompagnement d’enseignants dans leur portage de cours en ligne est pratiqué dans 
plusieurs des projets « phares » du LabSET. En permanence, entre 15 et 30 accompagnements 
d’une durée approximative d’une année sont pris en charge. Chaque Sherpa doit être ou se 
rendre compétent pour réaliser ce type de tâche, sans méthode formalisée pour y parvenir. 
Les Sherpas pratiquent le compagnonnage organisé, c’est-à-dire que les nouvelles personnes 
engagées dans l’équipe suivent systématiquement un « ancien » dans ses tâches au quotidien, 
de façon à s’imprégner de son fonctionnement et pouvoir à tout moment le questionner sur sa 
pratique. Un compagnonnage d’un an est considéré par les Sherpas comme nécessaire avant 
qu’un nouveau collègue puisse fonctionner de façon autonome en accompagnement et ne plus 
recourir à ses collègues qu’en cas de problème ou pour demander conseil.  

Cette pratique du compagnonnage est considérée comme intéressante pour le contact 
privilégié qu’elle crée entre anciens et nouveaux collègues et pour son aspect sécurisant. Elle 
est aussi considérée comme efficace. L’équipe ne souhaitait donc pas l’abandonner mais plutôt, 
si possible, en réduire la durée et la complémenter de mesures qui bénéficient aussi aux 
« anciens ». 

Cette pratique génère pourtant des insatisfactions à différents niveaux : 

• Elle est coûteuse. 

• Elle nécessite un important volume de personnel dont seuls les « anciens » peuvent se 
voir confier des accompagnements en toute autonomie.  

• Les « anciens » se sentent à la fois responsables de leurs projets, mais aussi de 
l’apprentissage de leurs jeunes collègues, ce qu’ils perçoivent comme une lourde 
responsabilité. 

• Certains « anciens » semblent plus appréciés que d’autres par les « nouveaux », ce qui 
génère non seulement des différences de résultats mais aussi des difficultés au sein 
de l’équipe, à la fois lors du « pairage » des personnes mais aussi tout au long de 
l’apprentissage. 

• Elle ne prend pas en compte le fait que les « anciens » souhaitent eux aussi 
s’améliorer, professionnaliser leur pratique. Elle ne résout donc pas à elle seule tous 
les problèmes liés à l’accompagnement. 

Sur base de plusieurs discussions lors des réunions d’équipe, il fut donc décidé d’organiser 
des formations internes qui viseraient l’amélioration de l’accompagnement et seraient utiles à 
la fois aux « anciens » et aux « nouveaux » chercheurs. Ces formations devaient permettre 
aux anciens d’encore s’améliorer et aux nouveaux d’acquérir « une partie des compétences 
nécessaires », déchargeant ainsi les anciens de cette même partie de leur rôle de modèles et 
de guides.  

Prendre la décision relevait essentiellement d’une volonté d’accéder à une demande de l’équipe 
et d’une croyance en la formation, malgré son coût, comme étant susceptible d’améliorer la 
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pratique172. Restait le plus difficile : définir les contenus, les conditions et les méthodes de 
cette formation. Pour que la résultante du processus corresponde réellement aux besoins 
exprimés, il nous a semblé indispensable que l’équipe participe aussi à cette phase de 
définition, de modélisation de l’accompagnement. 

Se donner un cadre de référence, construire un modèle du processus d’accompagnement des 
enseignants par les Sherpas devait nous permettre de concevoir la formation dont le but 
serait d’améliorer le processus. 

Ci-dessous, une représentation graphique de la succession des trois étapes173 qui ont mené une 
équipe d’accompagnateurs de développement à concevoir son propre processus de formation 
interne, participant ainsi à sa professionnalisation. 

 

 
Figure 3-7  Emergence d'un processus de professionnalisation  

dans une équipe d'accompagnateurs de développement 

Nous venons d’aborder l’émergence du besoin de professionnalisation, nous allons maintenant 
parcourir les deux autres étapes, nous attardant plus longuement sur la seconde, l’étape de 
modélisation de l’accompagnement. 

3.3.3 Modélisation de l’accompagnement en trois étapes 

Au départ des besoins exprimés par les Sherpas, la modélisation du processus 
d’accompagnement a été nourrie par la littérature traitant d’expertise et d’usage de cas 
concrets en formation. Elle a été réalisée en trois étapes. Nous mentionnons ses diverses 
sources d’influence puis explicitons les trois étapes de sa réalisation. 

                                                             
172 Nous verrons en parties 4 et 5 de ce travail si la formation a effectivement eu l’efficacité 

escomptée. 
173 Historiquement, ces trois étapes se sont succédé linéairement. Nous nous attendons cependant à ce 

que des boucles de rétro-action s’installent au fil du temps, remettant en question la modélisation ou 
le processus de formation. 
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3.3.3.1  Plusieurs sources d’influence à la modélisation 

3.3.3.1.1 LES BESOINS DE L’ÉQUIPE 

Dans une première phase, au travers de notes prises en réunions, nous avons rassemblé les 
souhaits exprimés par les Sherpas lors de ces réunions d’équipes. Ils insistaient sur la 
nécessité de disposer de cas concrets qu’ils pourraient mobiliser lors de leurs 
accompagnements, montrant ainsi aux enseignants accompagnés qu’ils connaissaient d’autres 
expériences similaires et leur indiquant la façon dont le même problème avait été abordé par 
des collègues, si possible de la même discipline, pour aider à résoudre le nouveau problème 
posé. 

« L’expertise cas », définie à ce moment comme la capacité à mobiliser des cas concrets et à 
s’en servir pour bâtir avec les enseignants des propositions d’action, était isolée par les 
Sherpas comme prioritaire car rassurante, comme le sont des recettes. Par contre, au-delà 
des recettes, les Sherpas souhaitaient comprendre les justifications de toute décision prise 
(ou à prendre) dans la conception d’un cours en ligne. Ils souhaitaient donc aussi pouvoir 
mobiliser des théories et des auteurs, posséder des repères scientifiques valides en 
pédagogie universitaire. Certains insistaient sur leur souhait de comprendre en profondeur le 
pourquoi de chacun des éclairages fournis, pour pouvoir les mobiliser à bon escient dans des 
contextes multiples.  

A travers ces souhaits perçaient aussi les besoins de se rassurer tout autant que de rassurer 
les enseignants sur le fait qu’ils étaient compétents pour la fonction de support exercée. 

3.3.3.1.2 LE RECOURS À DES CAS CONCRETS DANS LA VIE PROFESSIONNELLE 

Les Sherpas souhaitent pouvoir mobiliser des cas plus nombreux, plus pertinents et mieux 
argumentés lors de leur accompagnement des enseignants. L’un de nos articles (Poumay 2003a) 
définit l’approche « TECCC 174  » pratiquée au LabSET et illustre chacune de ses sept 
caractéristiques, ou « sept clés ». Les illustrations exploitées sont issues du diplôme 
Formasup et du projet Formadis, tous deux fortement centrés sur l’accompagnement. Un 
autre article, en français cette fois, décrit le curriculum Formasup au moyen de ces sept clés, 
montrant comment chacune d’entre elles y est appliquée. Nous reprenons ci-dessous l’extrait 
(Poumay 2003, 5) centré sur la clé de l’accompagnement rapproché. Le but est ici de rappeler 
dans quel contexte se situe généralement l’usage de cas par les Sherpas. 

« Chaque projet bénéficie d’un accompagnement étroit par des « Sherpas ». (…) Les 
participants, en développant leur cours avec l’aide de Sherpas, passent d’une vision 
relativement conventionnelle de leur cours à une vision plus large de ce qu’il pourrait 
devenir et mobilisent l’énergie nécessaire à réellement mettre en œuvre ces 
changements. Ils déclarent prendre en considération de plus nombreuses options comme 
étant possibles et se disent fortement influencés par cet accompagnement du Sherpa. 

                                                             
174 « Training Embedded Coached Course Construction ». Les sept clés de cette approche sont les 

suivantes : (1) Sélection des candidats au travers d’appels à projets (2) Enseignement isomorphe (3) 
Approche par projets (4) Accompagnement étroit par des « Sherpas » (5) Place centrale au concept 
d’activité des participants (6) Variété des méthodes et des ressources (7) Adaptation de l’évaluation 
aux groupes d’adultes. 
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Pratiquement, chaque participant est en contact étroit avec un ou deux Sherpas. Ils se 
rencontrent, de façon présentielle ou à distance, environ une fois par semaine, ceci 
selon les desiderata du participant. Ces petites équipes travaillent ensemble au 
développement du cours, en suivant les étapes de déroulement d’un projet (…) de façon 
itérative. (…). Cet accompagnement très étroit, réel partenariat avec un Sherpa, est 
mentionné par les participants comme l’un des points les plus positifs de cette 
expérience de formation, pourtant très exigeante. » 

Lors de l’accompagnement, vu que la relation est généralement individuelle (1 enseignant et 1 
Sherpa), les problèmes peuvent facilement être abordés « just in time », au moment où ils 
surviennent. Le Sherpa tente de comprendre la situation actuelle du cours et les difficultés 
d’apprentissage rencontrées par les étudiants. Il questionne pour mieux comprendre, puis 
montre à l’enseignant des cours dans lesquels il pense qu’un collègue a mis en œuvre un type 
d’activité qui pourrait apporter des éléments de réponse à l’enseignant accompagné. Le Sherpa 
montre ainsi autant de cours que nécessaire, pour donner des idées, pour « ouvrir l’univers des 
possibles ». Cette mobilisation de cas est l’un des éléments essentiels à l’accompagnement. 
Elle est soulignée par les enseignants comme constituant un important moteur de changement. 

Cette « expertise cas » souhaitée par les Sherpas est à rapprocher de ce que Dreyfus 
(1979/1984) mentionne comme étant typique des experts, à savoir le raisonnement par 
analogie, permettant de mobiliser de nombreux cas au service d’un nouveau problème. 
L’expert, dans cette situation, a engrangé de grandes quantités d’exemples similaires. Trouver 
des éléments de réponse au nouveau cas qui se présente procède donc de plus en plus de la 
reconnaissance, dans des situations présentes, des situations similaires qui ont déjà été 
analysées, leurs aspects significatifs dégagés. Sans pousser le raisonnement aussi loin 
qu’Albertini (1992, in Leclercq, 1998, 68), qui affirme que « l’expert est celui qui agit sans 
réfléchir », les Sherpas souhaitent avoir accès à une banque mentale de cas qui leur permette 
de raisonner par analogie et en corollaire, non seulement de montrer aux enseignants des cas 
semblables aux leurs, mais aussi de faciliter leur résolution des problèmes nouveaux par la 
mobilisation d’un maximum de solutions préalables à des problèmes similaires. Comme le 
souligne Bastien (1997, 8, in Crahay & Charlesworth, à paraître),  « plus on est expert, moins 
on raisonne et plus on active des connaissances pertinentes et fonctionnellement 
structurées. »  

Notre modélisation, qui doit déterminer la forme que prendra la formation, part du 
présupposé que cet aspect de recours à des cas concrets175, fortement liés au contexte, est 
une facette importante de la compétence d’un expert. Si nous parvenons à l’entraîner 
efficacement, les Sherpas pourront la mobiliser plus régulièrement lors de leurs prestations 
professionnelles.  

3.3.3.2  Trois étapes pour l’émergence d’une représentation de l’accompagnement  

Contrairement à Langevin & al. (2003) qui ont utilisé une méthode basée sur l’entretien pour 
faire émerger en une seule étape les représentations de 14 professeurs sur ce que signifient 
pour eux « enseigner » et « apprendre », nous avons préféré procéder en trois étapes176 : 

                                                             
175 Nous utiliserons le terme « cas » dans le sens d’une « situation contextualisée, multidimensionnelle », 

d’un « recueil d’événements, de faits qui forment une histoire » (Hohl & Kanouté, 1999, p. 618). En ce 
sens, l’histoire d’un accompagnement de portage de cours en ligne est un « cas ». 

176 Ces étapes soulignent les actions du groupe. Nos actions personnelles s’intercalent entre elles, en 
préparation et en suivi. 
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• Etape 1 : Recueil d’information (deux sources) et production d’un graphe initial. 

• Etape 2 : Critique individuelle de ce graphe, par chaque membre de l’équipe et par 
écrit. Production d’une seconde version du graphe (version intermédiaire). 

• Etape 3 : Séance collective de critique de la seconde version du graphe et production 
de sa version « finale177 ». 

Nous détaillons ci-dessous ces trois étapes. 

3.3.3.2.1 ETAPE 1, DÉBOUCHANT SUR LE GRAPHE INITIAL 

Sur base des souhaits exprimés par les Sherpas en réunions d’équipe (source 1) et de 
l’influence de la littérature à la fois sur l’expertise, le raisonnement par analogie et l’usage de 
cas concrets en formation (source 2), nous avons tenté de modéliser l’accompagnement en 
réfléchissant d’une part aux actions qu’il nécessite, d’autre part aux actions que les Sherpas 
souhaitaient travailler. 

Grâce à ces premiers recueils d’information (sources 1 et 2), nous avons produit un premier 
schéma, une première « pièce à casser » que voici : 

 

Figure 3-8 Graphe (version initiale) modélisant les actions-clé du Sherpa en accompagnement 

 

Cette démarche dans la modélisation de l’accompagnement est proche de la démarche de 
conception des besoins telle que décrite par Bourgeois (1991, in Roegiers & al., 1992). Pour 
celui-ci, « le besoin se conçoit comme une construction mentale articulée autour de trois pôles 
distincts mais étroitement liés : 

                                                             
177 Nous nommons cette version « finale » mais il est bien clair au sein de l’équipe que ce graphe est un 

outil comme les autres et n’échappera donc pas aux remises en question qui s’appliquent à tous les 
outils.  
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• le pôle de la représentation de la situation actuelle, dans lequel le besoin est exprimé 
en termes de problème, de dysfonctionnement, d'exigence, de nécessité, de défaut (« 
je rencontre des problèmes dans », « les difficultés sont liées à ») ;  

• le pôle de la représentation de la situation attendue, dans lequel le besoin est exprimé 
en termes de désir, de souhait, d'aspiration, de motivation (« je souhaiterais », « il a 
le projet de ») ;  

• le pôle de la représentation des perspectives d'action dans lequel le besoin est 
exprimé en termes d'action à mener (« il faudrait que », « pour y arriver,... »). » 

Accompagner un enseignant, tel que décrit dans notre graphe, serait fort proche d’une 
réponse à ce que Bourgeois considère comme les différents pôles du besoin : l’accompagnateur 
aide l’enseignant à mieux comprendre la situation actuelle, à mobiliser des cas et des théories 
pour enrichir sa représentation de la situation attendue, puis construit avec lui des 
propositions ou perspectives d’action qui répondront le mieux au besoin.  

3.3.3.2.2 ETAPE 2, DÉBOUCHANT SUR LE GRAPHE INTERMÉDIAIRE 

Nous avons ensuite demandé à chaque Sherpa de critiquer la première représentation 
graphique, individuellement et par écrit. Chacun le faisait au départ du graphe ci-dessus178 et 
de la question suivante : 

Cette démarche vous semble-t-elle bien représenter votre pratique 
d’accompagnement ? OUI ? NON ? En quoi ? 

Pour faciliter la compréhension de la question et montrer le type de critiques attendues, nous 
fournissions des débuts de phrases, non exhaustifs : 

• Je ne vois pas l’intérêt des étapes….. 

• Je ne vois pas l’intérêt des flèches…. 

• Personnellement, bien que je perçoive bien l’intérêt de l’étape ………………….., je ne la 
pratique jamais avec les enseignants que j’accompagne, parce que … 

• Personnellement, en plus du schéma proposé, ce que je fais aussi beaucoup, c’est 
……….. 

Nous avons analysé les réponses et produit un modèle synthétisant les apports nouveaux. Les 
accompagnateurs étaient massivement d’accord quant à la forme générale du schéma et les 
quatre compétences-clé mises en avant. Ils ne souhaitaient en ajouter aucune mais 
proposaient par contre des cadrages, des flux additionnels, des illustrations personnelles. Ces 
ajouts nous semblaient devoir être débattus, d’autant qu’il était impossible de représenter 
fidèlement tous les apports car certains étaient contradictoires, non pas dans leurs principes 
mais dans la terminologie adoptée ou dans la position au sein du graphe initial. 

3.3.3.2.3 ETAPE 3, DÉBOUCHANT SUR LE GRAPHE FINAL 

Nous avons donc organisé une séance de discussion de deux heures dédiée exclusivement au 
travail de ce modèle. Le but était de parvenir à une représentation collective dont la 

                                                             
178 Dans le formulaire de réponse, la signification des flèches (de 1 à 7) était explicitée (voir ci-après). 
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rédaction en termes de compétences ou de tâches servirait de base à la définition et à 
l’organisation de notre formation interne. 

3.3.3.3  Le modèle résultant 

Nous présentons ci-dessous le modèle qui résulte de ces apports collectifs. Il est important 
de noter que ce modèle n’est pas considéré, au sein de l’équipe, comme une représentation 
« vraie », sorte de photographie de l’accompagnement, mais plutôt comme la meilleure « aide à 
penser » et « aide à former » sur laquelle l’équipe ait pu tomber d’accord. Il s’agit donc d’un 
modèle utile plutôt que d’un modèle vrai. Il n’a aucune prétention de couvrir toutes les actions 
en jeu, les dimensions représentées ne sont pas exhaustives179 mais il prétend aider l’équipe à 
se définir et à se former. 

Nous proposons ci-dessous tout d’abord le graphique résultant (graphe « final ») suivi de ses 
explications (issues des discussions en groupe), puis nous analysons les quelques grandes 
différences entre ce graphe résultant du travail du groupe et celui que nous proposions en 
étape 1. 

 

Figure 3-9 Graphe (version finale) modélisant les actions-clé du Sherpa en accompagnement 

Les Sherpas eux-mêmes ont confirmé que la démarche d’accompagnement du Sherpa se 
décompose en quatre actions distinctes (diagnostic, évocation de théorie, évocation de cas, 

                                                             
179 Les aspects institutionnels, par exemple, en sont absents, alors que les aspects émotionnels y ont été 

injectés, même si le groupe a décidé de ne pas les travailler prioritairement. 
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construction de propositions), quatre compétences professionnelles ou compétences-clé 
identifiées par les quatre ellipses centrales. 

Le diagnostic d’un problème ou d’un besoin est, le plus souvent, la première phase de 
l’action de l’accompagnateur. Celui-ci questionne l’enseignant quant à la raison de sa 
sollicitation d’entrevue téléphonique ou présentielle, voire de réponse en ligne. Le 
problème est isolé, souvent recadré. Une première discussion a eu lieu entre 
l’enseignant et l’accompagnateur. Elle est généralement suivie d’autres actions. 

L’évocation de théories180, modèles, auteurs, est la mobilisation, par l’accompagnateur, 
de connaissances justifiant ou éclairant ses propos. Elle joue un rôle dans l’étayage de 
la discussion et des propositions d’action. Cette compétence-clé est considérée par les 
accompagnateurs comme rassurante lorsqu’ils « se sentent testés » par les 
enseignants, qui mettent à l’épreuve leurs savoirs. Elle est utile pour concevoir des 
cours de qualité, nourris par la recherche en éducation et en pédagogie universitaire. 

L’évocation de cas est la mobilisation d’exemples concrets de cours en ligne réalisés 
par d’autres enseignants, à des fins d’illustration durant l’accompagnement. Elle est 
utile pour concevoir des cours ancrés dans la pratique et tirant parti des multiples 
bonnes idées constituant l’existant. Elle permet aussi de situer les exemples dans un 
domaine parlant pour l’enseignant, proche de ses préoccupations, lorsqu’il ne peut se 
décentrer vers des matières plus éloignées. 

La construction de propositions d’actions est le résultat de la discussion entre 
l’enseignant et l’accompagnateur, de façon à dégager les meilleurs compromis, tenant 
compte des objectifs de l’action, de ses contextes, des contraintes et des multiples 
suggestions issues de l’accompagnement. 

Ces actions sont réalisées en boucles, avec des rétro-actions peu prévisibles. Les flux entre 
actions sont représentés par les multiples flèches. Pour expliciter (ci-dessous) ces flux, nous 
les référençons au moyen des numéros indiqués sur les flèches.  

Nous reprenons en page de gauche le graphe déjà présenté, de façon à ce que le lecteur le 
garde sous les yeux pendant sa lecture des commentaires en expliquant les flux. 

 

 

 

 

                                                             
180 Après cette première représentation graphique de 2003, les termes que nous avons utilisés pour 

décrire ces actions-clé ont évolué. Ainsi, en 2006, nous ne parlons plus simplement d’évocation mais 
bien de mobilisation, ceci tant pour la théorie et les auteurs que pour les cas concrets. Tout comme le 
précise Beckers (2002b) à propos de sa définition du terme « compétences », « Le verbe mobiliser est 
choisi délibérément parce qu’il met en évidence le rôle d’initiative et de construction d’un sujet-
acteur, engagé dans une action orientée vers un but par opposition à un opérateur-sujet qui, de 
manière un peu mécanique, actionnerait procédures et savoirs stockés en lui, réifiés en quelque 
sorte. » 
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Figure 3-10 Graphe (version finale) modélisant les actions-clé du Sherpa en accompagnement 
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0  Avant de démarrer un accompagnement d’enseignant, prendre connaissance du cours, de ses 
caractéristiques visibles, de sa structure, de son contrat pédagogique et de tout élément 
susceptible de faciliter la première rencontre avec l’enseignant (un dossier descriptif, lorsqu’il 
existe). 

1 ou/et 2  Pour répondre à un besoin181 , évoquer des théories ou des cas concrets qui s’y 
rapportent. Si possible, lier cas et théories ou modèles (3), pour les renforcer mutuellement.  

4 et/ou 5 Construire avec l’enseignant des propositions d’action sur base de ces liens. Cette 
construction peut tout aussi bien venir de l’enseignant seul, nourri de discussions antérieures ou 
de son expérience personnelle. Le plus souvent, le Sherpa aide à faire émerger des propositions. 

6 Ces propositions amènent éventuellement à aménager les modèles existants, à détecter de 
nouveaux besoins (régulation), à recadrer (provoquer des prises de conscience, distinguer les 
fins des moyens, etc). 

7 Il arrive souvent que le diagnostic d’un problème donne immédiatement lieu à des propositions 
de solutions et d’actions concrètes. Dans ce cas, la prise de conscience du problème a été 
suffisante pour déclencher chez l’enseignant un souhait, souvent pertinent, de modification de 
son cours. 

8 Certaines des propositions d’action mènent vers de réelles actions de l’enseignant. Nous sortons 
ici du cadre des actions du Sherpa, qui se rend rarement dans la classe pour observer les 
actions mais peut malgré tout jouer le rôle de support en ligne pour l’enseignant. 

9 Parmi ces actions, certaines feront l’objet de recueil de données et de réelles interventions (ex. 
mise à disposition des étudiants en sciences de quatre nouveaux tests formatifs sur les 
chapitres 2 à 5 de leur cours) observées, tracées informatiquement, rapportées par 
l’enseignant.  

10 Les dimensions émotionnelle et motivationnelle de l’accompagnement sont laissées en dehors du 
cadre de notre cadre intérieur, les Sherpas montrant par là qu’ils ne souhaitent pas 
prioritairement travailler ces aspects, même s’ils considèrent qu’ils font partie intégrante de 
l’accompagnement et en influencent fortement le déroulement. 

11 Le Sherpa en accompagnement n’en reste pas moins membre de l’équipe du LabSET. De 
nombreuses interactions avec des collègues ou des référents peuvent influencer très 
directement l’accompagnement. Des réflexions « méta » sur le fonctionnement de chacun jouent 
aussi un rôle important. A nouveau, tout cela est laissé hors cadre, pour ne pas détourner le 
centrage sur les priorités (les quatre compétences-clé) exprimées. 

12 Après l’accompagnement, il arrive que l’enseignant revienne régulièrement vers le Sherpa. Il 
arrive aussi qu’aucun contact ne soit maintenu. Le cours a un futur, potentiellement 
complètement indépendant du Sherpa. 

Enfin, les outils (grilles, modèles, check-lists,…), présents à chacune des étapes, sont 
considérés par les Sherpas comme précieux pour l’accompagnement. Bien qu’exploités 
différemment par chaque Sherpa et même en fonction des enseignants accompagnés, ces 
outils sont à la fois rassurants et structurants pour les Sherpas. 

                                                             
181 Le diagnostic est parfois réalisé par l’enseignant lui-même, qui soumet au Sherpa une question ou un 

problème. L’évocation est alors la première des actions du Sherpa, le diagnostic étant posé et 
nécessitant juste quelques questions de vérification. 
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3.3.3.4  Analyse des différences entre graphes initial et final 

 

                 

(Graphes initial et final, respectivement présentés en pages 130 et 132) 

 

Les différences majeures entre les graphes résultant des étapes 1 et 3 sont les suivantes : 

5. Une explicitation des flux entre les quatre compétences-clé et un ajout de certains 
flux (flèches 4+5, 7, 9 à 12). L’équipe a souhaité marquer la forte interrelation 
entre les quatre actions, indiquer qu’il arrivait de passer de l’une à l’autre dans 
tous les ordres (y compris un flux direct fréquent entre le diagnostic et la 
proposition d’action). L’équipe a voulu aussi marquer les relations entre les 
nouveaux cadrages et les actions initiales. 

6. Une contextualisation de ces quatre compétences-clé par la distinction entre une 
couche « petite équipe » et une couche « grande équipe ». Les Sherpas ont voulu 
marquer une différence entre ce qui se passe dans le cercle restreint de 
l’accompagnement et dans celui, plus large, du recours aux collègues. Par contre, le 
niveau institutionnel n’a pas été jugé suffisamment influent sur ces 
accompagnements pour faire l’objet d’un cadre supplémentaire. Les Sherpas 
considèrent que ce cadre institutionnel est plus contraignant pour l’enseignant que 
pour eux-mêmes, ils en tiennent donc compte au travers de l’enseignant 
accompagné et n’ont pas souhaité le faire figurer sur le graphe. 

7. Un ajout d’outils à chaque étape. Ces outils sont considérés comme très importants, au 
cœur de chaque action. Leur aspect rassurant est souligné. Ils permettent aussi de 
faire mieux comprendre aux enseignants ce dont on leur parle. Ces outils sont des 
grilles, des présentations existantes, des cours déjà analysés, des check-lists, etc. 

8. L’ajout d’une problématique annexe, jouant elle aussi un rôle dans l’accompagnement : 
la dimension émotionnelle et motivationnelle. Un Sherpa souhaitait d’ailleurs voir 
cette problématique entrer dans le cercle restreint des actions-clé qui seraient 
travaillées en formation mais le groupe n’a pas retenu la proposition. Cette 
dimension a donc été notée « hors cadre », façon de reconnaître son influence 
mais de refuser sa prise en compte prioritaire en formation. 

9. Une représentation de l’amont et de l’aval des quatre actions-clé : la prise de 
connaissance du contenu du cours, de sa structure et son contexte d’une part 
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(amont), les retours sur expérience et le futur du cours d’autre part (aval). 
Plusieurs Sherpas souhaitaient voir cet amont et cet aval figurer en dehors du 
cadre puisqu’ils ne font pas directement partie de l’action du Sherpa. Un 
compromis a été trouvé par leur rejet en périphérie proche. 

Cette activité de définition des actions ou des compétences-clé de l’accompagnement a engagé 
des discussions sur la façon de faire de chacun, sur les composantes communes de ces actions. 
L’équipe a souligné les ressemblances entre les accompagnements des uns et des autres, tout 
en reconnaissant certaines différences. Elle a été capable de modéliser un processus, en 
prenant des décisions quant à ses priorités de formation continuée. 

3.3.3.5  Un modèle simplifié 

Le modèle est simplifié ci-dessous pour des raisons de communication au quotidien. Sans 
oublier sa complexité initiale, nous nous y référerons désormais par le graphe suivant : 

 

Figure 3-11 Graphe simplifié modélisant les actions-clé du Sherpa en accompagnement 

Ce modèle ressemble fortement à notre modèle de départ (étape 1). La grande différence est 
que l’équipe qui l’a travaillé sait ce qu’elle place sous les flèches et autour du modèle, sait ce 
qui a été sujet à discussions et pourrait sans doute en retrouver toute la complexité si elle 
avait à y apporter des nuances. La conscience s’est élargie, même si nous revenons sur un 
modèle simple pour communiquer et pour nous comprendre au quotidien. 

3.3.3.6  Une « expertise cas » 

Même si, dans les accompagnements tels que nous les pratiquons, l’ « expertise cas » est 
étroitement liée à la démarche d’évocation théorique, elle est généralement considérée comme 
plus spécifiquement centrée sur l’évocation de cas et les propositions d’actions sur base de 
ces cas. Se rendre performant dans ces compétences sera le ferment du raisonnement par 
analogie relevé par Dreyfus (1979/1984) comme étant caractéristique du fonctionnement de 
l’expert. 
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Figure 3-12 Acceptions restreintes de l'expertise théorique et de l' « expertise cas » 

Cependant, nous prenons le parti de ne pas isoler ces compétences de l’évocation de théories, 
qui nous semble réellement apporter un plus, dans la pratique, aux accompagnements. Nous 
tenterons donc de détecter, puis collectivement de provoquer, les progrès des 
accompagnateurs dans ces quatre domaines. Il nous semble difficile de ne pas considérer ces 
quatre compétences-clé comme un tout cohérent au service des accompagnements, puisque les 
Sherpas les considèrent comme absolument nécessaires à la qualité de leur pratique. Dans la 
suite de ce travail, selon les contextes, nous nous référerons d’ailleurs à ce schéma par les 
termes « expertise cas », « compétences-clé de l’accompagnateur »  ou « graphe de 
l’accompagnement », sans jamais en exclure l’évocation de théories, modèles et auteurs.  

3.3.4 Conception de la formation sur un principe d’isomorphisme 

Pour préparer le Sherpa à mobiliser des cas lors de ses accompagnements, nous avons choisi 
d’aussi exploiter ces cas en formation. L’isomorphisme des situations d’apprentissage et des 
situations de vie professionnelle nous semblait un atout pour le transfert escompté. Nous 
traiterons plus spécifiquement du transfert dans la Partie 5 de ce travail mais fournissons 
déjà ci-dessous une représentation schématique du processus de définition de la formation au 
départ de la modélisation de l’accompagnement. 

« Expertise théorique », que nous 
considérons comme faisant partie 
intégrante de l’accompagnement et 
de l’expertise cas. 

« Expertise cas », dans son 
acception restreinte. 
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Une analyse de la littérature (Poumay et al., 2002182) nous renforce dans l’idée d’utiliser des 
cas concrets en formation. De profondes innovations pédagogiques (PBL, APP) font elles aussi 
un large usage de ces cas concrets.  

Dans l’enseignement supérieur, les « cas concrets » sont utilisés par bien des enseignants, de 
manière plus ou moins formalisée. Mais ces cas concrets peuvent revêtir diverses formes, 
être utilisés dans des contextes bien différents et ce avec des résultats eux aussi très 
variables. Même lorsque les enseignants sont convaincus de l’intérêt de ces approches, les 
raisons de leur efficacité, tout spécialement leurs fondements en termes de psychologie 
cognitive, sont rarement explicités et compris en profondeur. En 2003, à l’occasion de la 
formation participante (voir Partie 4), nous avons produit une synthèse de l’intérêt que 
pouvaient revêtir ces usages de cas en formation. Cette synthèse, fournie en annexe au 
présent travail (fascicule séparé), puisait elle-même ses sources183 dans les deux productions 
antérieures suivantes : 

• Poumay, M. (Ed.) (2001a), Why and How using Case Based Learning Methods (CBLMs).  
LabSET report for Hewlett Packard in San-Francisco, University of Liège. Available online 
at  http://www.ulg.ac.be/labset/projets/hp/ 

• Poumay, M., (2001b). L'utilisation de cas concrets en pédagogie - Modèles pour décrire et 
analyser des cas et leurs usages didactiques, Mémoire de DES en Technologie de 
l’Education et de la Formation ULG-FUNDP. 

                                                             
182  Notamment Amidzic & al. (2001), Atkinson  & al. (2000), Barksdale-Ladd & al. (2001), Gaba (2001), 

Hohl & Kanouté (1999). 
183 Notons que certains points de notre synthèse sont neufs et ne se trouvaient dans aucune des deux 

références mentionnées. 

Figure 3-13 Isomorphisme dans l'usage de cas en situation professionnelle et en formation 
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Plus récent encore, le rapport 2005 de l’AERA184 faisant le point sur ce que l’on sait, 
recherche à l’appui, de la formation des enseignants, justifie le travail par cas en formation 
par le fait que la recherche en a prouvé l’efficacité: « Research points out that, under the 
right conditions, strategies used in teacher education programs, such as case studies and 
teaching portfolios, can result in changes for the better in students’ knowledge and beliefs, in 
the ability to identify important instructional issues, and in their proficiency to teach. » 

Le principe d’isomorphisme et l’intérêt de l’usage des cas en formation nous semblaient 
constituer deux atouts à allier dans la construction de notre formation interne participante. 
Cette formation sera plus précisément décrite en Partie 4.  

3.3.5 Une équipe d’accompagnateurs définit sa professionnalité - Bilan 

Au sein du LabSET, les Sherpas ne jouent pas l’ensemble des rôles que l’on peut trouver dans 
les descriptifs de la fonction d’accompagnateur, ni même d’ « d’accompagnateur de 
développement instructionnel ». Nous avions constaté au chapitre précédent que dans les 
milieux anglo-saxons, il n’existait pas de fonction type de « développeur » mais bien une 
myriade de combinaisons de rôles correspondant à autant de situations institutionnelles 
différentes.  

L’un des rôles des Sherpas est l’accompagnement de portage de cours en ligne. Nous avons 
rappelé, par un court extrait d’article185, en quoi consistait cet accompagnement.  

Si nous voulions l’améliorer, il fallait ensuite définir les processus mis en œuvre par les 
Sherpas dans ces accompagnements d’enseignants. Ce travail de définition collective a permis 
d’isoler quatre grandes actions ou compétences-clé (diagnostic, évocation de théories, 
évocation de cas, construction de propositions d’action), dont trois sont plus régulièrement 
associées à l’ « expertise cas », nécessitant un raisonnement par analogie défini par Dreyfus 
comme caractéristique de l’expertise. Nous associerons personnellement les quatre actions à 
l’ « expertise cas ». 

Nous pensions que concevoir un dispositif d’apprentissage demandant aux Sherpas de mettre 
en œuvre des processus mentaux proches de ceux nécessaires dans leurs accompagnements 
(cf. modèle des actions professionnelles du Sherpa en accompagnement) était susceptible : 

- de favoriser cet apprentissage, considéré comme motivant puisqu’il répondrait aux 
besoins exprimés par les Sherpas eux-mêmes (améliorer leurs performances en 
accompagnement) ; 

- de favoriser le transfert des compétences acquises en formation vers 
l’accompagnement. La proximité des situations de formation et d’action 
professionnelle favoriserait le transfert. 

Par la définition des actions des Sherpas en accompagnement, nous avons donc aussi 
fortement influencé la conception du dispositif de formation. Les quatre actions-clé du 

                                                             
184 American Educational Research Association. Le rapport est publié par Cochran-Smith, M. & Zeichner, 

K.M., éditeurs de l’ouvrage et anciens Présidente et Vice-Président de l’AERA. Un résumé intitulé 
« The impact of teacher education : what do we know ? » est disponible en ligne à l’adresse 
http://www.aera.net/uploadedFiles/News_Media/News_Releases/2005/STE-WhatWeKnow1.pdf. 

185 Voir page 3-146. 
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Sherpa en accompagnement serviront de base à la formation interne de l’équipe, décrite en 
Partie 4. 

Nous sommes consciente que ces quatre actions ne représentent qu’un pan de la 
professionnalisation des accompagnateurs du LabSET. En effet, si l’on suit France Jutras 
(2005, 29), « pour que le travail enseignant soit véritablement un travail professionnel, (…) il 
faut que, dans l’intervention éducative, la dimension symbolique et la dimension instrumentale 
soient toutes deux pleinement agissantes, c’est-à-dire que les sources de l’agir professionnel 
reposent sur des paramètres éthiques autant que scientifiques et procéduraux. Car le 
jugement professionnel doit non seulement porter sur l’efficacité de l’action, mais aussi sur le 
sens et les finalités de l’intervention. » Notre modèle en quatre actions travaille la dimension 
instrumentale plus que la dimension éthique de l’action de l’accompagnateur. Il vise 
essentiellement le développement de savoirs et de techniques de soutien à l’accompagnement. 
Et pourtant, lors des séances de formation, les questions de finalités des accompagnements, 
de code déontologique de nos actions ou de justification de telle ou telle attitude d’un 
accompagnateur par rapport à un enseignant nous ramènent souvent vers cette dimension 
symbolique. Par ailleurs, dans la vie professionnelle des Sherpas, d’autres activités travaillent 
la dimension éthique. Par exemple, une journée de réflexion est organisée annuellement sur ce 
thème spécifique, nous y associons d’ailleurs les enseignants engagés dans tous nos projets. 

Un effet positif dérivé ? 

La définition des processus mis en œuvre par les Sherpas lors de l’accompagnement des 
enseignants était une première action collective « de terrain », au sein même de l’équipe. Elle 
a permis de faire émerger les représentations des Sherpas, mais aussi, et c’est important,  de 
rassembler l’équipe au service de sa propre professionnalisation. Nous considérons cette 
première étape comme particulièrement significative dans la vie de l’équipe, car elle l’a 
mobilisée tout entière autour d’une préoccupation fédératrice. Jusqu’alors, les réunions 
d’équipe concernaient des points organisationnels, les réunions « de fond » se tenaient en 
sous-équipes, autour de projets particuliers et non d’un souci commun de professionnalisation.  

Au sein d’une équipe, il n’est pas anodin de se dire que ses membres sont liés par autre chose 
que des soucis de planification et d’organisation pratique du travail. Même si nous n’avons pas 
étudié ces retombées connexes, nous pensons que l’image du groupe pour les Sherpas qui le 
composent a été positivement affectée par ces travaux collectifs de définition de 
l’accompagnement. Avec sans doute des différences inter-individuelles, nous pensons que le 
groupe a pris conscience d’un pan de sa propre professionnalité et se sent responsable de sa 
définition. 
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3.4 CONTEXTUALISATION DANS UN SYSTÈME D’ACTIVITÉ (SA1) 

La psychologie culturelle offre un cadre théorique à nos réflexions. Elle se prolonge dans la 
théorie de l’activité socio-culturelle, puis dans le modèle des Systèmes d’activité d’Engeström 
(1987), que nous utilisons pour décrire nos situations en interaction. 

3.4.1 La psychologie culturelle 

La psychologie culturelle, qui met l’accent sur le fait que « c’est par le contexte culturel que 
l’activité individuelle prend une signification en situant l’intentionnalité qui la sous-tend dans 
un système interprétatif structuré » (Crahay, 1999, 331), nous semble fournir un cadre 
important à la contextualisation des activités de formation et d’accompagnement.  

Bruner, considéré par Crahay comme figure emblématique de la psychologie culturelle, en 
définit comme suit les contours : la tâche de la psychologie culturelle est double. « D’un point 
de vue macro, elle considère la culture comme un système de valeurs, de droits, d’échanges, 
d’obligations, d’occasions, de pouvoirs. D’un point de vue micro, elle étudie comment les 
exigences d’un système culturel affectent ceux qui doivent évoluer dans ce système » 
(Bruner, 1987, 27, in Crahay, 1999, 334). 

Ce courant s’intéressera donc à des questions rarement posées autour des situations de 
formation : les statuts des personnes, la distribution des pouvoirs, les  ressources mises à 
disposition pour atteindre les objectifs, les contraintes, etc.  Or, ce sont justement les 
questions qu’il nous semble important de prendre en compte. En effet, les situations 
d’apprentissage et les situations professionnelles vers lesquelles nous souhaitons observer un 
transfert de ces apprentissages nous forcent à fonctionner à ce niveau de complexité qui 
tient compte des contextes. 

3.4.2 La théorie de l’activité historico-culturelle 

Pour Lewis (1997, 211), « Accounts emphasising the contextual dimension have received 
renewed interest in recent years (cultural-historical (Vygotsky), socio-cultural (Wertsch), 
situated cognition (Lave), distributed cognition (Hutchins) 186,…) ». 

Sensible à l’importance de ces contextes mais aussi aux dimensions sociale et culturelle des 
activités dans lesquelles sont impliqués les Sherpas, nous avons opté pour le cadre d’analyse et 
de référence que constitue la théorie de l’activité historico-culturelle187, inspiré des travaux 
de Vygotsky.  

D’après Fanghanel (2004, 578), « la théorie de l’activité historico-culturelle s’est initialement 
développée en Russie dans les années 1920 et 1930, sous l’impulsion de Vygotsky et Leontiev, 
de façon à incorporer les dimensions sociale et culturelle dans l’étude de l’activité humaine. » 

                                                             
186 Nous invitons le lecteur à consulter Vygotsky 1978, Wertsch 1985, Lave 1985 et Hutchins 1991. 
187 En anglais « Cultural-Historical Activity Theory »  ou CHAT. 
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A l’Université d’Helsinki, Engeström a ensuite prolongé et approfondi ce cadre d’analyse dans 
les années 1990, permettant de rendre compte des interactions complexes existant entre 
différents réseaux à l’œuvre dans toute activité humaine. 

Ce qui est appelé « théorie de l’activité » (à la suite de Léontiev et Vygotsky) n’est pas une 
théorie au sens strict du terme mais plutôt un ensemble de principes de base constituant un 
système conceptuel. Ce système peut être utilisé comme fondement pour différentes 
théories. Pour Liam Bannon (2005), « les principes de base de la théorie de l’activité incluent 
l’orientation objet, le concept dual d’internalisation / externalisation, la médiation par les 
outils, la structure hiérarchique de l’activité et le développement continu. » 

Bonnie Nardi exprime comme suit l’important défi relevé par la théorie de l’activité : « You 
are what you do. And what you do is firmly and inextricably embedded in the social matrix of 
which every person is an organic part. This social matrix is composed of people and artifacts. 
Artifacts may be physical tools or sign systems such as human language. Understanding the 
interpenetration of the individual, other people and artifacts in everyday activity is the 
challenge activity theory has set for itself. » Pour cette auteure, les influences mutuelles des 
différents facteurs sont réellement ce qui fait la force et l’intérêt de cet ensemble de 
principes. 

3.4.3 Le modèle des Systèmes d’activité d’Engeström  

En 2003, lors de la définition du processus d’accompagnement, les Sherpas ont ressenti le 
besoin de situer dans un contexte plus large le processus décrit. Mettre sur pied une nouvelle 
formation consiste à introduire une innovation dans une équipe. Etudier les contextes de cette 
innovation nous semblait potentiellement intéressant, non seulement dans un but exploratoire 
mais aussi pour éventuellement détecter des facteurs dont la formation devrait tenir compte. 

Nous avons proposé le modèle de la boîte ouverte de Roegiers (1997). Nous avions réfléchi aux 
différents contextes et à leurs implications sur nos décisions. Le modèle était considéré 
comme porteur, l’équipe était consciente de l’importance de ces contextes et de leur influence 
sur nos actions mais nous n’en avons pas fait d’exploitation systématique. Les priorités du 
groupe allaient au développement des quatre compétences-clé du Sherpa en accompagnement. 

Lorsque nous avons souhaité, dans un but de recherche, comparer le dispositif 
d’accompagnement avec celui de la future formation des Sherpas, il nous a fallu reconsidérer 
cette représentation pour en construire une autre, imbriquant différemment les « boîtes » 
proposées par Roegiers. Bien que correcte, la représentation ne nous aidait guère. Elle 
insistait certes sur les contextes, mais peu sur leurs acteurs et leurs outils. Même si l’on peut 
reconnaître que ceux-ci sont présents dans les contextes, nous aurions souhaité une 
représentation qui les mette mieux en valeur. Nous avons recherché un modèle qui nous 
permette de mieux comprendre les deux systèmes (de formation / d’accompagnement) qui 
nous concernent, de mieux les comparer et de mettre en valeur des éléments porteurs comme 
les différences entre eux, auxquelles nous devrions être attentive.  

Le modèle des Systèmes d’activité d’Engeström (1987 ; 2001) nous a semblé particulièrement 
fécond dans sa façon de rendre compte non seulement des classiques instruments et objets 
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en interaction (nommés artefacts188), mais aussi des interactions entre éléments (objets, 
sujets et communautés), des structures et des conventions qui régissent leurs 
fonctionnements complexes. Pour Robert Lewis (1998, 11), selon cette théorie de l'activité, 
« l’apprentissage collaboratif repose sur un jeu d’interactions entre le sujet, l’objectif 
(d’apprentissage) et les instruments disponibles, interactions auxquelles participe aussi la 
communauté d’apprentissage, les règles et la répartition du travail qui en émanent. » La 
pratique se voit ainsi située socialement plutôt que simplement réduite à un ensemble de 
données reflétant des performances inutilement interprétées hors contexte. 

Dans ce modèle, l’unité d’observation est l’activité humaine. Cette activité comprend 
différentes actions, elles-mêmes composées d’opérations. Une activité a un but conscient. Une 
même action, succession d’opérations, peut servir différentes activités. Une activité a un 
motif, une action a un but et une opération a des conditions nécessaires à son exécution. 

L’accompagnement des encadrants par les Sherpas sera considéré comme un Système 
d’activité (SA) au sens que lui donne Engeström (voir ci-après).  Plus tard, nous décrirons avec 
ce même modèle la formation organisée pour développer les quatre compétences visées. En 
Partie 5, une mise en parallèle des deux systèmes nous permettra de les comparer. 

Dans ses plus récents développements, le modèle de la théorie de l’activité est largement 
utilisé pour comprendre les activités professionnelles et parfois les lier aux situations 
d’apprentissage.  

« Activity theory is today a global multidisciplinary research approach (Engeström et al. 1998, 
Chaiklin et al. 1999), which is increasingly oriented toward the study of work and technologies 
(Nardi 1996) » (Engeström, 2000, 961). 

C’est notre cas, puisque nous partons de la description d’une situation professionnelle pour la 
comparer à une situation d’apprentissage.  

Ci-dessous, nous commençons par introduire le modèle d’Engeström189 et ses principes de 
base, avant de nous centrer sur la description de l’accompagnement et de ses contextes. Nous 
rendons compte des instruments et objets en interaction (les artefacts), mais aussi des 
interactions entre plusieurs groupes de personnes (objets, sujets et communautés), des 
structures et des conventions qui régissent leurs fonctionnements complexes. Notons que 
pour Engeström (1987, 2, 36), même s’il est intéressant d’envisager séparément chacun de ces 
nœuds, il est crucial de garder à l’esprit le tout systémique, au-delà des connexions 
individuelles. C’est donc toujours au service du Système que nous analyserons certains des 
nœuds qui le composent. 

                                                             
188 Kuuti (1996, 26) donne des exemples d’artefacts contenus dans une activité : « instruments, signes, 

procédures, machines, méthodes, règles, formes de travail, organisation ». Pour lui, une composante 
essentielle de ces artefacts est leur rôle de médiation entre les différents éléments du système. 

189 La représentation schématique du modèle d’Engeström est constituée d’un ensemble de triangles et 
soulignant par de multiples flèches leurs interactions. Il arrive que le modèle soit présenté sans ses 
flèches, qui sont alors sous-entendues et remplacées par de simples traits pour la facilité de la 
représentation. Nous marquons une nette préférence pour les représentations de ce modèle SANS 
flèches car nous trouvons que ces flèches, suivant qu’elles relient deux éléments (nommés « nœuds ») 
ou deux autres, sont souvent porteuses de significations différentes et non indiquées, ce qui est 
source de confusion plutôt que de signification. C’est donc intentionnellement qu’après cette première 
présentation du modèle initial, nos schématisations suivantes ne comporteront plus de flèches. 
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Nous expliquons plus bas chacun des nœuds et certaines des relations inter-nœuds 
mentionnés dans ce modèle. 

 

Voici une façon classique190 d’expliquer les différents nœuds des triangles formés par le 
modèle : 

• L’objet est un élément clé de l’activité, il lui donne son sens et détermine ses 
composantes. Cet objet va nous permettre de réaliser d’autres activités et chaque 
activité va incorporer l’activité précédente.  

La réalisation de la production marque la fin de l’activité, c’est la mise en œuvre de 
l’objet191.  

• Les règles gèrent les conditions du travail dans différentes configurations.  

• Les outils sont des éléments très importants pour la réalisation de l’objet, ils 
permettent de favoriser l’analyse, d’organiser une démarche générale de résolution de 
problèmes et de faire acquérir des savoir-faire et donc des connaissances 
opérationnelles. L’intérêt des outils est leur utilisation multiple dans des contextes 
différents.  

• La communauté étant d’accord sur l’objet de l’activité, s’engage à y participer et à 
échanger les différentes idées qui émergeront tout au long de la réalisation du travail 
avec les différents sujets. La communauté représente les environnements 
(communautés humaines, zones géographiques, structures organisationnelles...) au sein 
desquels se situe l'activité.  

• Les sujets sont les éléments travaillant sur l’activité.  

                                                             
190 Cette description est celle qui est proposée en français sur le portail éducatif Orizons à l’adresse 

http://vcampus.uom.ac.mu/orizons/html/index.php?module=Static_Docs&func=view&f=OUTIL_triangl
e.htm. De nombreuses définitions similaires sont disponibles en ligne. 

191  Dans ce travail, comme le montre la figure suivante, nous nommerons l’objet « objectif » et 
signalerons à sa suite le produit dont le développement est visé par le Système d’activité. Cette 
nuance nous semble clarifiante, elle est d’ailleurs adoptée par plusieurs auteurs utilisant ce même 
modèle (Lewis, Fanghanel). C’est ce à quoi fait aussi référence la  « mise en œuvre de l’objet » signalée 
dans la présente description. 

Figure 3-14 Représentation d’un Système d’activité (Engeström, 1987) 
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• La division du travail reprend à la fois la répartition horizontale des actions entre les 
sujets / les membres de la communauté, et la hiérarchie verticale des pouvoirs et des 
statuts. 

Construit à partir de la théorie de l’activité, ce modèle présente pour nous plusieurs intérêts :  

• Il donne une place centrale à l’acteur humain, ce qui est particulièrement important 
dans un système de formation ou d’accompagnement. Cet acteur humain est 
représenté à la fois dans le(s) sujet(s), la communauté et les outils (qui comprennent 
les personnes-ressources). Il est donc directement mentionné dans trois nœuds, mais 
c’est aussi lui qui détermine les trois autres (normes, division du travail, objectif).  

• Il propose plusieurs triangles et de nombreux « nœuds » (les sommets). Il permet 
donc une analyse globale des triangles en interaction les uns avec les autres, mais aussi 
différentes analyses de triangles isolés, en fonction de ce que l’on souhaite mettre en 
valeur. Il permet d’observer ou d’évaluer une situation selon de multiples entrées : par 
les sujets, les objets, les instruments, la communauté, ses règles ou encore la division 
du travail. 

• Il est particulièrement adapté aux situations de formation, présentant dans ses sous-
triangles les nœuds clés d'un système de formation. L’objectif à atteindre est bien 
présent, mais il est entouré de ses relations avec différents facteurs d’influence. 

3.4.4 Le Système d’Activité d’accompagnement (SA1) 

Voici comment nous pouvons représenter en un système notre activité d’accompagnement des 
enseignants192 par les Sherpas : 

                                                             
192 Les enseignants seront désignés par le mot « profs » dans nos schémas, pour des raisons de facilité 

de mise en page, et donc de compréhension de ces schémas. 

Figure 3-15 Système d'activité 1 (SA1) : L'accompagnement d'enseignants par les Sherpas  
- représentation triangulaire - 

Concepts (déf. accompagnement), événement (formation 
participante), matériaux (base de cas en ligne, documents 
intégrateurs, modèles, check-lists, plateforme WebCT, …) 

Outils, instruments 

Sujets  
les Sherpas 

Objectif 
accompagner 

les profs 

Communauté 
LabSET, profs, 

institution 

Règles, normes 
Convention d’accompagnement, temps 

dégagé, évaluation prévue,…  

Division du travail 
Rôles Sherpas et profs, rôles LabSET, 

statuts Sherpas et leur pouvoir 

Produit visé 
Cours en ligne de 

qualité 
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Nous pensons fécond de présenter ce Système d’activité aussi sous forme tabulaire, ce qui 
permet de mettre en mots certaines des relations et peut-être de mieux appréhender le 
Système. Nous faisons l’exercice pour ce Système d’activité de l’accompagnement ; nous le 
ferons aussi en Partie 5 pour la formation participante. Ce type de « traduction » d’une 
représentation à l’autre va permettre de faire émerger plus clairement certaines relations. 

(Tableau à lire de gauche à droite et de haut en bas, comme un texte suivi) 

 

 Dans le SA1 (Accompagnement), 

Des sujets, les accompagnateurs de développement, ou Sherpas, ont pour 

objectif l’accompagnement d’enseignants dans le portage en ligne de leur 
cours. Pour ce faire, ils interagissent avec une 

communauté constituée essentiellement de leurs collègues et des enseignants 
qu’ils accompagnent. Ils mobilisent les 

outils que sont la définition du processus d’accompagnement,  une base de 
cas en ligne, une formation participante et ses documents 
intégrateurs, des modèles, des check-lists, une plateforme193, mais 
aussi tout simplement leurs collègues et le langage, y compris le 
langage spécifique utilisé dans ce type de domaine. Ils répondent à 
des 

règles, des normes, comme celles qui sont consignées dans les conventions 
d’accompagnement, prévoyant le nombre de jours qui seront dévolus à 
différentes tâches, les moments auxquels celles-ci seront réalisées 
ou encore le niveau d’exigence que devra atteindre le produit. La 

division du travail précise leur rôle au regard de celui des enseignants accompagnés, les 
rôles que peuvent remplir leurs collègues et le pouvoir de chacun sur 
la modification du contrat de base. Ce système est mis au point  

en vue de produire des cours en ligne de qualité. 

Figure 3-16 Système d'activité 1 (SA1) : L'accompagnement d'enseignants par les Sherpas 
 - représentation tabulaire - 

Nous perdons ici l’intérêt que représente la facilité de rétention de la représentation 
triangulaire mais augmentons peut-être l’univocité de la compréhension par différents 
lecteurs. Pour cette raison, nous considérons les deux représentations comme 
complémentaires. 

                                                             
193 Par « plateforme », nous entendons ici un « learning Management System », logiciel intégrateur 

facilitant le portage en ligne de cours. 
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3.4.5 Interactions entre deux Systèmes d’activité 

Au départ de ces représentations, nous pouvons imaginer d’autres activités liées à celle de 
l’accompagnement. Par exemple, l’activité de formation participante, que nous nommerons SA2,  
est liée à celle de l’accompagnement (SA1) car elle est à la fois : 

• productrice d’outils pour ce SA1 (la définition des actions du Sherpa en 
accompagnement, les documents intégrateurs réalisés à l’occasion de la formation, les 
modèles utilisés pour décrire les cours en ligne, etc.), 

• formatrice des Sherpas, qui sont les sujets du SA1. Ces acteurs sont de première 
importance dans le SA1, leur formation est donc déterminante. 

 

 

Nous ne nous étendrons pas davantage sur les relations entre ces deux SA car nous 
reviendrons sur ces relations et comparaisons en Partie 5 de ce travail. 

3.4.6 Trois triades prioritaires 

Décrire notre situation d’accompagnement au moyen de ce modèle nous a permis de clarifier 
les priorités des membres du LabSET. En effet, toutes les discussions qui ont accompagné la 
production de notre définition de l’accompagnement en quatre actions-compétences ont été 
centrées sur certains des nœuds d’Engeström, laissant de côté d’autres aspects de 
l’accompagnement. 

Figure 3-17 Liens entre accompagnement (SA1) et formation participante (SA2) 
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Ainsi, l’objectif a toujours été présent, dès les premières discussions. Il était clairement 
identifié : améliorer les performances des Sherpas en accompagnement.  

Les sujets étaient eux aussi clairement identifiés, même si d’autres membres de l’équipe 
(responsables de tâches administratives, techniques ou graphiques) étaient souvent intéressés 
à participer aux débats. La communauté était largement présente au travers des discussions à 
propos de l’objectif de ces actions, à savoir construire des propositions d’action AVEC les 
enseignants. 

Enfin, les outils étaient très présents. Les Sherpas y faisaient bien souvent référence, tantôt 
pour se demander quels outils étaient actuellement exploités en accompagnement par les 
différents Sherpas, tantôt pour regretter l’absence d’autres types d’outils, de référentiels, 
d’ouvrages théoriques et, le plus souvent, de cas concrets à mobiliser. L’importance des outils 
dans nos débats était tellement forte que les Sherpas ont souhaité ajouter au modèle un signe 
graphique rappelant leur présence à chacune des étapes du processus d’accompagnement. 

Nous reprenons ci-dessous ces triades (ensembles de trois nœuds) formées par les nœuds du 
modèle d’Engeström les plus centraux dans les discussions des Sherpas lors de la définition du 
processus d’accompagnement : 

3.4.6.1  Triade Communauté-Sujets-Objectif 

Cette triade attire notre attention 
sur la conciliation des objectifs 
individuels des Sherpas et de ceux 
de la communauté, afin d’aboutir à 
une vision commune de 
l’accompagnement et à des actions 
communes, visant un produit 
communément défini (le cours en 
ligne de qualité).  

Un langage commun doit être établi 
et les membres individuels doivent se 
mettre d’accord sur leur contribution 
à un objectif commun explicite. Selon 
Lewis (1998), les actions ne peuvent pourtant être totalement prédéfinies. Elles doivent 
laisser place à l’interprétation, tant individuelle que collective, de cet objectif commun. 

Cette phase de conciliation entre objectifs communs et individuels nous a semblé importante 
lors de la définition par l’équipe du processus d’accompagnement. Par exemple, un Sherpa avait 
cité la dimension émotionnelle comme étant un facteur important dans l’accompagnement et 
souhaitait le voir travaillé en formation. La réaction de nombreux membres du groupe a été 
immédiatement de rejeter cette proposition, en affirmant qu’elle était certes intéressante 
mais qu’elle ne pouvait absolument pas être prioritaire dans notre définition du processus 
d’accompagnement, ni d’ailleurs dans la formation qui en découlerait. La décision du groupe a 
été de rejeter cette préoccupation dans les « contextes » de notre définition des processus 
centraux. Ces aspects émotionnels ont donc bien été notés, mais les intérêts collectifs ont ici 
surpassé un intérêt individuel. 

Div. travail Règles 

Instruments 

Objectif 
Accompagner 

Sujets 
Sherpas 

  

Communauté 
LabSET, profs 
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3.4.6.2  Triade Communauté-Objectif-Outils (Instruments) 

Cette triade nous focalise sur la façon 
dont les outils/instruments (parfois 
nommés « artefacts ») peuvent être 
conçus et exploités de façon à 
promouvoir l’atteinte de l’objectif par la 
communauté.  

Les artefacts sont des aides à l’activité, 
ils nous soutiennent dans la poursuite de 
l’objectif visé, mais ils sont aussi le 
produit de ces activités. Ils sont 
constamment modifiés par l’activité. 

Notre Système d’activité 1, nommé 
« accompagnement », demande la 
mobilisation de multiples artefacts. 
Nous en citons quelques-uns ci-dessous, 
sans aucune prétention d’exhaustivité. 

Vu son ancrage dans les travaux de Vygotsky, la théorie de l’activité d’Engeström fait la place 
belle aux instruments, qui y jouent un rôle prépondérant. Non seulement ils sont considérés 
comme aidant à la réalisation de la tâche, comme simples outils, mais aussi, et même surtout, 
comme aidant à l’internalisation des concepts, des procédures, des façons de faire et de 
penser. Les outils influencent le fonctionnement mental des individus. Pour Vygotsky, le 
langage est lui-même un outil, un système symbolique qui sert d’instrument psychologique au 
développement de la condition humaine. Les outils incluent donc des instruments plus 
génériques, comme le langage ou les instruments humains, et des instruments plus spécifiques 
comme des modèles ou une base de cas en ligne. Nous les distinguons ci-dessous. 

Les instruments génériques 

Citons tout d’abord les instruments humains, qui peuvent fournir une médiation essentielle 
dans la réalisation des tâches. En ce sens, les compétences des membres de la communauté 
sont donc aussi des outils. Ainsi, un collègue expert pourra jouer un rôle instrumental dans 
l’atteinte d’un objectif. Cette potentielle intervention de collègues lors des accompagnements 
est d’ailleurs perçue comme indispensable par les Sherpas. Elle est rassurante et 
généralement considérée comme efficace. 

Le langage a joué un rôle important dans la définition des actions du Sherpa en 
accompagnement puisque des discussions en réunion collective et un questionnaire écrit ont 
été les principaux moyens de recueil de données. Il joue également un rôle crucial dans 
l’accompagnement lui-même puisqu’il est le principal canal de communication entre Sherpas et 
enseignants. Etablir un vocabulaire commun, notamment pédagogique, est d’ailleurs l’une des 
étapes incontournables dans l’accompagnement, de façon à ce que les partenaires se 
comprennent dans leurs interactions. 

Les instruments spécifiques 

La base de données de cas en ligne, qui comprenait au début 2006 une trentaine de cas (de 
démonstrations de cours en ligne), est un outil considéré par certains Sherpas comme 
réellement précieux pour l’accompagnement. Mobilisée différemment par les uns et par les 

Div. travail Communauté 
LabSET, profs 

 

Règles 

Instruments 
(Définition de l’accompagnement, base 

de cas en ligne, langage, collègues, 
formation participante et ses doc. 

intégrateurs, …) 

Objectif 
Accompagner

  

Sujets  
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Règles 

 

Div. travail Communauté 
LabSET, profs 

 

Objectif  Sujets 
Sherpas  

Instruments 
(Définition de l’accompagnement, base 

de cas en ligne, langage, collègues, 
formation participante et ses doc. 

intégrateurs, …) 

autres, elle joue déjà un rôle important mais devrait être améliorée, étoffée, retravaillée. 
Nous la présentons plus en détails en page 4-291. 

Des modèles pédagogiques structurent le travail de l’accompagnateur, tels le modèle BEC-
OME-RIR ou l’architecture des compétences (voir p. 1-83). Ils sont quasi systématiquement 
mobilisés par les Sherpas pour faciliter leur dialogue avec les enseignants et l’avancement du 
travail de conception du cours en ligne. 

Un outil potentiellement utile à l’accompagnement est aussi la formation participante, pour 
laquelle a été défini le processus d’accompagnement. La définition du processus, la formation 
qui en découle et les produits résultants, tels les documents intégrateurs, devraient 
constituer des outils pour l’amélioration de l’accompagnement. Nous discuterons l’impact de 
cette formation en Parties 4 et 5 de ce travail. 

3.4.6.3  Triade Communauté-Sujets-Outils (Instruments) 

Cette triade aborde la façon dont 
les outils sont choisis de façon à 
servir équitablement tous les 
membres de la communauté (Lewis, 
1998). Elle souligne aussi 
l’importance des compétences 
individuelles, qui peuvent être des 
compétences sociales comme la 
capacité à exploiter l’aide venant 
des pairs ou de la technologie. 

Puisque l’accompagnement est 
réalisé par tous les Sherpas, les 
outils devraient permettre à chacun, 
avec ses compétences et ses 
caractéristiques individuelles, d’être 
performant dans l’accompagnement et de s’y sentir à l’aise. Par exemple, la base de données de 
cas est un instrument qui peut être fréquemment utilisé en présence de l’enseignant par un 
Sherpa qui connaît bien les différents cours disponibles ; elle peut aussi être mobilisée 
ponctuellement, sur conseil d’un Sherpa plus expérimenté, par quelqu’un qui débute et ne 
maîtrise pas bien le contenu de la base. Les outils doivent permettre des usages différenciés, 
respectant les caractéristiques des sujets. Les Sherpas ont insisté eux-mêmes sur cette 
caractéristique. Certains ont plus besoin de théorie, d’autres d’exemples, pour combler leurs 
manques. Ils souhaitaient des instruments flexibles. Ils sont d’ailleurs bien conscients de 
leurs différences inter-individuelles. Ils ne sont pas tous égaux devant l’accompagnement, ne 
serait-ce qu’en fonction de leur expérience professionnelle préalable. Le fait que leur 
expérience préalable soit non seulement reconnue, mais utilisée lors de la formation 
participante, était une perspective appréciée. 
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3.4.7 Apports de quelques autres triades 

La triade Communauté-Sujets-Règles, qui focalise l’attention 
sur les protocoles d’interaction (y compris informelle), ne 
correspond pas à une problématique qui aurait été réellement 
discutée en 2003. Pensant déjà à la formation qui découlerait 
de notre définition du processus d’accompagnement, les 
Sherpas ne se sont pas attardés sur la définition des 
interactions en accompagnement. 

De même pour la triade Communautés-Sujets-Répartition du 
travail, qui souligne la manière dont la répartition du travail est 
décidée (ici entre enseignants et accompagnateurs) et 
entretenue de façon à être efficace. Cette répartition ne 
semble pas être perçue comme problématique dans 
l’accompagnement, elle ne fait pas l’objet de débats au sein de 
l’équipe. 

Les deux dernières triades, centrées sur les objectifs et leurs 
rapports à la communauté, aux règles et à la division du travail, 
ne semblent pas non plus faire l’objet de beaucoup d’intérêt de 
la part des Sherpas. Ils n’ont pas spontanément souligné ces 
triades comme problématiques. Le succès dans l’objectif 
commun d’accompagnement semble perçu comme plus fortement 
influencé par les instruments et les sujets que par les trois 
facteurs constituant la base du triangle d’Engeström. 

Nous interprétons le manque d’intérêt spontané des Sherpas 
pour ces facteurs comme un centrage sur les autres facteurs, 
qui sont actuellement perçus comme plus problématiques. Nous 
ne l’interprétons pas comme une décision de non importance des facteurs de la base du 
triangle, que les Sherpas souhaiteront peut-être travailler par la suite, parce que 
correspondant à des problèmes rencontrés par eux-mêmes ou par leurs accompagnés. L’un des 
problèmes potentiels est évidemment l’extension de pratiques individuelles à toute une 
section, voire une faculté. Cette tendance est clairement à l’ordre du jour et ne manquera pas 
d’amener de nouveaux types de questionnements dans ces prochaines années. 

3.4.8 Contextualisation dans un Système d’activité - Bilan 

Une fois le processus d’accompagnement défini, nous l’avons contextualisé en utilisant le 
modèle des Systèmes d’activité d’Engeström. 

Cette modélisation, particulièrement adaptée aux situations de formation, nous semble bien  
convenir à la présente étude : elle nous permet de mettre en lumière des relations entre 
différents facteurs qui influencent l’accompagnement et attire particulièrement l’attention 
sur des éléments que nous aurions tendance à oublier, comme les règles ou la division du 
travail.  

Communauté 
 

Règles 

Sujets
  

Div. 
travail 

Sujets
  

Communauté 
 

Règles 

Objectif
s  

Communauté 
 

Div. 
travail 

Objectif
s  

Communauté 
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Les facteurs qui semblent les plus importants aux yeux des Sherpas pour atteindre l’objectif 
d’accompagnement sont les instruments, les sujets et la communauté. Les Sherpas sont 
conscients des apports de leurs collègues et de l’aide précieuse que peuvent leur apporter 
différents outils, d’autant plus intéressants qu’ils sont flexibles et laissent donc place aux 
différences inter-individuelles. 

A la lumière du modèle d’Engeström, les données recueillies lors de la définition du processus 
d’accompagnement nous ont donc éclairée sur l’importance, pour les Sherpas, des outils et de 
leurs collègues. La formation participante devra tenir compte de ces enseignements et les 
exploiter au mieux. 

Notre perception de l’importance relative accordée par les Sherpas aux différentes triades 
est aussi informative. Elle pourrait d’ailleurs nous aider à faire le point en équipe sur ce que 
nous avons dans un premier temps laissé de côté. Peut-être en effet ces éléments 
deviendront-ils à leur tour prioritaires à une étape ultérieure de la réflexion des Sherpas.  

Nous reviendrons sur ce type de formalisation en Partie 5 de ce travail, pour réfléchir à ce 
que peut nous apprendre l’analyse les similitudes entre les Systèmes d’activité 
« accompagnement » et « formation participante ». 
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4 QUATRIEME PARTIE : 
FORMATIONS POUR ACCOMPAGNATEURS DE 

DEVELOPPEMENT 
 
 
 

SOMMAIRE  … où l’on rencontrera 

- Des programmes pour 
accompagnateurs de 
développement 

  Tableau de positionnement institutionnel 
du développement professionnel 

 

 

- Une formation 
participante 

  Formation participante pour les 
accompagnateurs de développement 

 

 

- Impact de la 
formation 
participante 

  Analyse de l’efficacité d’une formation 

 

 

 

- Des produits   Outils pour les accompagnateurs : cinq 
dossiers thématiques, micro-dossiers en 
ligne et Vitrine de cours 

 
 
 

Positionnement 
dév. Prof. 



 

Quatrième Partie : Formations pour Accompagnateurs de Développement 4-184 

4.1 RAPPEL DES QUESTIONS DE DÉPART 

Nous avions isolé les questions suivantes, en trois étapes qui marqueront des subdivisions 
fonctionnelles dans cette quatrième partie : 

 

1. Comment améliorer cette professionnalité d’accompagnateur de développement ? Par quelles 
formations, quels outils, dans quels contextes ?  

Cf. section : 

 Des programmes pour accompagnateurs de développement 

 

2. Plus près de nous, au sein de l’équipe LabSET, comment former les Sherpas pour améliorer 
leurs compétences d’accompagnateurs de développement instructionnel d’enseignants ? 

Cf section : 

 Une formation participante 

 

3. Question de recherche : Cette formation participante est-elle efficace ? 

Cf section : 

 Impact de la formation participante 

 

 

Après une brève présentation de quelques pratiques de formation de développeurs / 
accompagnateurs de développement existant à notre connaissance, nous nous centrerons sur 
l’une des productions de notre Groupe d’Actions 1, à savoir le schéma des 
actions/compétences-clé du Sherpa en accompagnement. Sur cette base, nous définirons la 
« formation participante194 » telle que mise en œuvre au sein de l’équipe LabSET. Nous en 
présenterons une « tranche » de 13 séances, réparties sur une année, puis étudierons deux 
facettes de son efficacité : la satisfaction des Sherpas et leur apprentissage. Une troisième 
facette, l’application ou le transfert sur le terrain des acquis de cette formation, sera 
abordée en Partie 5.  
 

                                                             
194 Comme détaillé plus bas, nous appellerons formation participante une formation dont plusieurs 
paramètres (objectifs, méthodes, intervenants, etc.) sont collectivement définis, faisant une large place 
à la négociation au sein du groupe. 
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4.2 DES PROGRAMMES POUR ACCOMPAGNATEURS DE DÉVELOPPEMENT 

Nous nous centrerons ici sur les programmes visant plutôt les accompagnateurs de 
développement instructionnel, laissant de côté les offres lorsqu’elles ne sont destinées qu’aux 
accompagnateurs de développement organisationnel ou personnel (Gaff, 1975). 

4.2.1 Deux pôles sur un continuum 

 Val Roche (2001, 127), au vu de l’importance des tâches qu’elle perçoit pour les développeurs, 
se pose la question suivante : « If developers support the idea of a holistic (systemic) 
approach, do they have the skills to deliver the goods and, if not, who will develop the 
developers ? » 

La formation des développeurs est effectivement problématique, vu le niveau aujourd’hui 
exigé par leur fonction.  

Gaff, qui a étudié des centaines de programmes de formation, souligne qu’en matière de 
formation des développeurs tout comme en matière de formation des enseignants, la 
complexité et la fourchette des tâches potentielles sont tellement larges qu’il serait 
impossible de détailler l’ensemble des activités qui seraient utiles dans de tels programmes de 
formation.  

Sans vouloir répertorier d’innombrables contenus, nous nous attacherons cependant à isoler et 
caractériser des types de pratiques, pour mieux comprendre leur variété et leurs tendances. 

Les formations pour accompagnateurs de développement sont assez logiquement influencées 
par la vision qu’ont les institutions du développement professionnel et par les rôles qui sont 
confiés aux accompagnateurs dans ces institutions. D’une façon certes caricaturale mais que 
nous espérons éclairante, nous proposons de visualiser le positionnement institutionnel du 
développement professionnel sur un continuum qui comprendrait, à une extrémité, les 
institutions qui considèrent que les accompagnateurs de développement ne sont pas 
indispensables ou qu’ils doivent se limiter à quelques actes techniques, à l’autre les institutions 
qui s’inscrivent dans une logique de professionnalisation des enseignants et font donc une 
large place aux accompagnateurs de développement. Ces deux visions se traduisent par des 
tendances différentes dans la formation de ces accompagnateurs de développement. Nous 
illustrons ci-dessous ces deux tendances extrêmes et leurs conséquences pour le 
développement professionnel des enseignants d’une part, des accompagnateurs de 
développement d’autre part. 
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Nous commentons ci-après notre vision des deux tendances extrêmes de ce continuum : 

- A un extrême, la tendance « recettes », dans laquelle les institutions considèrent que la 
formation des développeurs doit être calquée sur celle des enseignants : elle doit viser la 
maîtrise des quelques recettes nécessaires à la bonne animation d’un cours. Puisque les 
accompagnateurs de développement donnent quelques mini-formations aux enseignants, les 
contenus de ces formations seront aussi les contenus des cours pour accompagnateurs de 
développement. Ce qui est bon pour l’un est aussi bon pour l’autre. L’accompagnateur de 
développement se forme en assistant aux formations données aux enseignants par ses 
collègues accompagnateurs de développement. Il est appelé à reproduire leur performance 
en appliquant les mêmes recettes. 

 Cette tendance dénote une vision très pauvre du rôle de l’accompagnateur de 
développement instructionnel : une vision mécanique et purement instrumentale, ne laissant 
aucune place à la pratique réflexive et utilisant des « rustines pédagogiques » pour 
colmater les brèches de la pratique enseignante. La conception du développement 
professionnel est ici de type « compétence professionnelle » (Gosling, 1997), mais dans une 
version très minimaliste, gommant réflexion, recherche et consultance, et isolant quelques 
gestes techniques que doit pouvoir effectuer chaque enseignant ou accompagnateur de 
développement.  

- A l’autre extrême, la tendance « professionnalisante », qui reconnaît aux accompagnateurs 
de développement un rôle important dans l’amélioration de la qualité des enseignements, la 
réussite des étudiants et même l’innovation institutionnelle. 

 Cette tendance, dans la lignée du SoTL et correspondant à ce que Wright (2005) nomme le 
« Scholarship of Faculty Development », est associée à des formations pour 
accompagnateurs de développement qui tiennent compte des nouvelles compétences dont 
doivent faire preuve ces accompagnateurs de développement, comme par exemple les rôles 
d’intermédiaire d’apprentissage ou de soutien aux enseignants dans un monde changeant et 
dans des environnements enrichis, flexibles et ouverts (Eaton 2002, Lieberman & Guskin 
2003, Rhodes 2002). 

Nous proposons une caractérisation de ces deux tendances extrêmes au moyen de 11 critères 
qui nous semblent pouvoir les distinguer. 

Figure 4-1 Parallélisme entre le positionnement institutionnel du développement professionnel  
des accompagnateurs de développement d’une part, des enseignants d’autre part 

Dév. Professionnel 
ambitieux, valorisé 

Positionnement institutionnel 
du développement professionnel… 

Dév. Professionnel 
quasi inexistant 

Tendance  
« professionnalisante » 

Tendance   
« recettes »  

… de l’accompagnateur de développement 

… de l’enseignant 
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Critères de positionnement Caractéristiques associées 
à la tendance “Recettes˝ 

Caractéristiques associées à la 
tendance “Professionnalisante˝ 

Vision du dév. professionnel  
des accompagnateurs de dév. 

Minimaliste Ambitieuse 

Formation des 
accompagnateurs de 
développement 

Aléatoire, tournée vers 
l’intérieur, calquée sur celle 
des enseignants 

Ouverte vers l’extérieur, 
structurée spécifiquement, 
parfois même diplômante 

Traces du cheminement de 
l’accompagnateur de dév. 

Aucune Portfolio professionnalisant 

Outils du dév. prof. Notes de cours, modes 
opératoires 

Collègues, réseaux, littérature, 
notes de cours, … 

Impact visé Colmatage, « rustines » 
pédagogiques 

Changements profonds 

Temporalisation  
de l’impact 

Court terme Long terme 

Investissements consentis Minimes Importants (centres ou unités de 
plusieurs personnes) 

Valorisation de 
l’enseignement 

Faible Forte 

Exigence de qualité de 
l’enseignement 

Faible Forte 

Réseautage en Pédagogie 
Universitaire 

Faible Fort 

Publications en Pédagogie 
Universitaire 

Inexistantes Nombreuses 

(Pour Mémoire) 
Formation des enseignants 

Petites formations 
standardisées 

Pratique réflexive, recherche, 
consultance, accompagnement, … 

Figure 4-2 Caractérisation de deux tendances extrêmes dans le positionnement du 
développement professionnel des accompagnateurs de développement  

au sein des institutions d'enseignement supérieur 

La plupart des formations pour accompagnateurs de développement offertes par les grandes 
institutions se situent quelque part entre ces deux pôles plutôt qu’aux extrémités. La 
formation des accompagnateurs de développement n’est généralement que peu formalisée. Par 
contre, elles sont de plus en plus nombreuses, ces universités dans lesquelles les 
accompagnateurs de développement sont considérés comme des acteurs importants du 
paysage de l’enseignement supérieur de demain. Ils y sont pris très au sérieux et considérés 
comme des piliers du changement. Lieberman & Guskin (2003, 257) définissent en ces termes 
les défis qui se posent aux développeurs et à leurs centres : « To successfully address 
factors like financial constraints and accountability while creating, implementing, and 
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sustaining new higher education models will require the commitment of a number of 
significant groups in the institution. Among the most important will be the work of faculty 
development professionals and the centers they lead.”» 

Malgré cette nouvelle reconnaissance de l’importance des accompagnateurs de développement, 
les institutions ont rarement établi un système cohérent de professionnalisation de ces 
acteurs-clés.  

4.2.2 Formations internes ou externes ? 

Nous avons peu de données sur la façon dont les institutions organisent la formation continuée 
de leurs accompagnateurs de développement. Dans la littérature, tant européenne que 
canadienne, australienne ou américaine (US), nous relevons très peu de références à des 
récits de formation interne d’équipes d’accompagnateurs de développement. Sans doute des 
expériences existent-elles, mais elles font encore peu l’objet d’études et de publications. 
Sans doute aussi ces formations structurées internes sont-elles jugées trop coûteuses en 
développement pour être amorties sur un petit nombre d’accompagnateurs de développement.  
La formation externe se justifie, non seulement compte tenu de la taille des groupes 
utilisateurs mais aussi en raison de l’intérêt même des réseaux de personnes ainsi exploités. 

Après une formation en pédagogie ou une licence195 dans un domaine spécifique disciplinaire 
suivie d’une expérience d’enseignants dans le supérieur, les équipes d’accompagnateurs de 
développement semblent ne bénéficier que d’une formation continuée « accidentelle » ou en 
tout cas non formalisée. Elle a lieu lors de conférences, colloques, réunions, lectures ou 
inscription à des formations continuées externes mais elle est rarement planifiée de façon 
coordonnée à l’intérieur des cellules d’accompagnateurs de développement elles-mêmes ou de 
leurs institutions.  

En matière de formations externes, non spécifiquement adaptées à une équipe 
d’accompagnateurs de développement en particulier, il se constitue par contre une offre de 
plus en plus intéressante, principalement autour des groupes constitués et des associations 
professionnelles de développeurs. Ces groupes organisent régulièrement des workshops pré et 
post-conférences, de façon à fournir aux développeurs des occasions de vivre des séances de 
formation réellement interactives, ce que ne sont guère les conférences. Les développeurs 
peuvent y expérimenter des techniques d’accompagnement d’innovations, des outils, de 
nouvelles méthodes d’apprentissage, ou encore y débattre, avec des collègues, de problèmes 
rencontrés dans leur pratique professionnelle. La notion de réseaux y est considérée comme 
porteuse d’apprentissage, des pratiques professionnelles innovantes y sont présentées et 
pratiquées, des courants spécialisés se dessinent, la recherche est mise en valeur et 
systématiquement encouragée. Outre l’intérêt qu’elles suscitent pour leur participation à la 
qualité de l’enseignement, les technologies servent de support aux manifestations et 
permettent à la fois d’organiser les rencontres, de les préparer à distance, de les enrichir au 
moment où elles se déroulent et de rendre compte des échanges et des présentations, 
généralement en ligne. 

                                                             
195 « Licence » est ici pris dans son sens ancien. Il s’agit d’une maîtrise au sens post-Bologne. 
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4.2.3 Quelques exemples 

Parmi les groupes qui témoignent d’une vision professionnalisante de la formation des 
développeurs, nous creuserons les apports potentiels de deux associations professionnelles 
(POD et HERDSA). Il ne s’agit pas ici de proposer aux développeurs des formations 
conventionnelles mais bien des activités à caractère potentiellement formatif. Nous 
mentionnerons aussi le courant des « Faculty Learning Communities » (FLC) et le groupe de 
développeurs « Belgique-Suisse-Québec » (BSQ). Si nous abordons les travaux des 
promoteurs des FLC et ceux du groupe BSQ, pourtant moins connus internationalement que 
les grandes associations professionnelles, c’est parce qu’ils nous semblent témoigner d’une 
approche cohérente et complémentaire à celle de ces associations. 

4.2.3.1  La liste de discussion du réseau POD 

Comme d’autres, les associations professionnelles POD (USA), HERDSA (Australie), ICED 
(international), SEDA (UK) et AIPU (international) proposent des conférences et des 
workshops. Le réseau POD anime aussi une liste de discussion qui constitue un réel outil pour 
les développeurs. Nous avons brièvement abordé l’intérêt de ces listes et du travail en 
réseaux en Partie 1 de notre travail, dans le tour d’horizon des acteurs de la pédagogie 
universitaire. Nous revenons ici sur la liste de discussion du groupe POD pour illustrer 
pratiquement la façon dont ce type de listes peut contribuer à la formation des 
accompagnateurs de développement.  

4.2.3.1.1 UNE COMMUNAUTÉ D’APPRENTISSAGE POUR LES DÉVELOPPEURS ? 

On pourrait se demander si ce réseau de professionnels du développement 
professionnel/instructionnel œuvrant dans l’enseignement supérieur, et plus particulièrement 
sa liste de discussion (en ligne), constitue réellement pour les développeurs une communauté 
d’apprentissage. Nous tentons ci-dessous une rapide analyse de cette communauté en ligne 
pour approcher le potentiel d’apprentissage qu’elle représente pour ses membres, les  
développeurs. 

Il s’agit en tout cas bien d’un réseau de développeurs et d’enseignants, issus de centres, de 
facultés/départements ou d’équipes où les enseignants se préoccupent eux-mêmes de leur 
enseignement, tous domaines d’études confondus. Le réseau est essentiellement américain 
mais comprend quelques Canadiens et quelques Anglais ou Australiens, une Belge et de rares 
autres Européens. Entre autres activités, ce réseau organise une conférence annuelle, publie 
un journal scientifique et un ouvrage (recueil d’articles), possède un site et, objet de cette 
rapide analyse, une liste de discussion très active. Cette liste peut constituer une ressource 
professionnelle pour les 1200 personnes actives en ligne, qui échangent quotidiennement des 
dizaines de messages sur des thèmes variés, allant d’une offre d’emploi ou d’une demande de 
référence bibliographique à des échanges d’avis critiques sur un thème pointu, un conseil 
stratégique ou même une recherche de soutien moral. Ces professionnels ne sont que pour 50 
à 75% des membres de POD (POD compte 1300 membres). Il s’agit donc d’une communauté 
très ouverte, n’exigeant aucun « membership », ni financier, ni même symbolique, même si elle 
est très clairement identifiée à POD qui l’héberge, l’administre et en organise l’archivage, 
assorti d’un outil de recherche (indexage de tous les mots de tous les messages, classements 
par auteur, thématique et chronologique). Un message reçoit généralement sa première 
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réponse dans la demi-journée. Certains messages vont jusqu’à générer une file de discussion 
d’une cinquantaine de réponses générant un réel débat. Parmi les discutants, certains postent 
peu de messages (ce qui ne peut en rien être analysé comme générant une absence 
d’apprentissage), d’autres interagissent quotidiennement. Certains passent plusieurs heures 
chaque semaine à ces interactions. Notons aussi qu’aucun intervenant n’est rémunéré pour sa 
participation, fût-elle même une réelle animation quotidienne. 

D’après les critères descriptifs de Campos196 (2001), la liste de discussion de POD serait une 
communauté de pratique. Elle a un domaine propre (la pédagogie universitaire), il s’agit d’un 
groupe délimité et d’une pratique partagée (l’accompagnement du développement 
d’enseignants). Elle répond parfaitement à la définition suivante : 

« Les communautés de pratique sont des groupes de personnes qui se rassemblent afin de 
partager et d’apprendre les uns des autres, face à face ou virtuellement. Ils sont tenus 
ensemble par un intérêt commun dans un champ de savoir et sont conduits par un désir et un 
besoin de partager des problèmes, des expériences, des modèles, des outils et les meilleures 
pratiques. Les membres de la communauté approfondissent leurs connaissances en 
interagissant sur une base continue et à long terme, ils développent un ensemble de bonnes 
pratiques » (Wenger & al, 2002, in Van de Poël, 2005, 13). 

Peut-on pour autant parler de communauté d’apprentissage ? Si l’on s’en tient à la définition de 
l’université de Laval relayée dans le document de Van de Poël (2005), pas vraiment, car la 
communauté n’est pas menée par un « éducateur » ni par une quelconque figure qui se 
détacherait comme un leader unique. Cette définition exclut le mot « communauté 
d’apprentissage » sur seule base de la présence ou non d’un leader « éducateur » plutôt que 
sur des bases incluant la notion d’apprentissage lui-même, ne serait-ce que le sentiment 
d’apprendre. Mais si l’on considère la définition de Hew & al. (2003),  basée sur l’intention 
d’apprendre, la liste de discussion de POD est bien une communauté d’apprentissage : 

« We refer to an online learning community as a group of people who participate in an 
asynchronous online discussion forum with a common objective or interest, in order to learn 
from one another » (Hew & al., 2003, 242).  

Enfin, elle est indiscutablement essentiellement virtuelle, même si les personnes qui discutent 
en ligne se retrouvent parfois aussi lors de la conférence annuelle ou de colloques organisés 
par d’autres associations. 

Selon les critères cognitifs de Campos197 (2001), si l'on classifie les messages de la liste de 
discussion de POD d’après les processus de production de la pensée, cette liste nous semble 
dépasser la compréhension et même la reconnaissance car ses membres partagent un 
vocabulaire commun qui leur fait gagner un temps considérable en matière 
de reconnaissance des significations des artefacts. Elle atteint sans problème le niveau de 
l’interprétation car elle aborde souvent des raisonnements basés sur les valeurs véhiculées 
par telle ou telle pratique pédagogique. Nous dirions même qu’elle atteint aussi l’appréciation, 
si l’on entend par là un jugement rarement esthétique mais par contre très souvent 
docimologique, moral ou encore scientifique. Les discussions entrent franchement dans le 
jugement, même si elles restent policées et respectueuses.  

                                                             
196 Ces critères « descriptifs » de Campos (2001) distinguent les communautés d’apprentissage, de 

pratique, d’intérêt, et les communautés virtuelles (Van De Poël 2005, 12-13). 
197  « Le processus permanent d’interprétation des significations du langage naturel est temporel (…) et 

peut être, d’une manière floue, divisé en trois phases séquentielles et en une quatrième inscrite dans 
l’ordre du possible » (Campos, 2001, in Van De Poël 2005, 15). Ces phases sont les suivantes : la 
compréhension, la reconnaissance, l’interprétation et l’appréciation. 
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Pour utiliser le modèle plus répandu qu’est la taxonomie de Bloom & al. (1969), nous dirions que 
cette communauté de pratique, dans ses messages de sollicitation comme dans ses messages 
de réponses198 , aborde tout autant la connaissance que la compréhension, l’analyse, la 
synthèse et l’évaluation/jugement. Ceci n’offre aucune garantie quant à la qualité de 
l’apprentissage des utilisateurs mais peut être considéré comme un indicateur de diversité des 
processus mentaux potentiellement mis en œuvre chez les participants à cette liste, 
notamment en fonction de leur degré de participation.  

Selon les critères moraux de Campos199 (2001), les échanges communicationnels sur la liste de 
discussion de POD sont de type autonomes, fondés sur les relations de collaboration ou de 
coopération entre personnes égales. Nous ne pensons pas pour autant qu’il faille en éliminer 
tout caractère compétitif. En effet, pour ne citer qu’un seul exemple, la Présidence de 
l’association POD est tournante et il est certain que l’activité d’une personne sur la liste de 
discussion va engendrer de la popularité (ou impopularité ?) qui influencera le vote pour la 
Présidence. Cette « autorité négociée » que représente la Présidence tournante est aussi une 
(légère) source de compétition, caractéristique des communautés hétéronomes. 

4.2.3.1.2 UN ENJEU ÉPISTÉMOLOGIQUE ? 

Toujours à propos des mécanismes d’élaboration de la pensée ou de son résultat, nous 
trouvons intéressant de mentionner aussi la taxonomie de William Perry (1970). Perry décrit 
différents stades du développement épistémologique et permet de situer chaque personne 
dans la complexité de ce développement. Pour ne reprendre que les étapes essentielles du 
modèle développemental de Perry qui comporte en fait 9 stades, nous dirions que du stade de 
la connaissance reçue (tout est simple, il y a le vrai et le faux), l’individu évolue vers le stade 
de la connaissance subjective (puisque certaines réponses sont incompatibles, l’intuition 
personnelle de chacun doit avoir le dessus), puis procédurale (les méthodes de raisonnement 
disciplinaire doivent nous donner la réponse, fonction du contexte), puis construite. A ce 
stade ultime, l’individu intègre les connaissances d’origine externe avec des jugements 
personnels et s’engage lui-même, par des actions concrètes, dans la production de 
connaissance200.  

La liste de discussion de POD nous semble réellement représenter une ressource qui ébranle 
une pensée monolithique et braquée, une ressource qui dérange tout accompagnateur qui 
conserverait une représentation de la connaissance dénotant un stade épistémologique moins 
avancé. La « langue de bois » n’est pas de mise, les échanges sont d’ailleurs souvent très 
animés, certains n’hésitant pas à marquer clairement leur désaccord sur une conception de 
l’apprentissage trahie par la réflexion ou l’action mentionnée par un collègue.  

Parmi tant d’autres, nous reprenons ci-dessous deux exemples d’interventions sur cette liste. 
Tous deux nous semblent illustrer un jugement / engagement (stade ultime du développement 
épistémologique selon Perry), même s’il faudrait reprendre le détail de plusieurs interventions 

                                                             
198 Nous nous référons ici à une lecture représentant plus de 200 messages diffusés sur la liste POD en 

2005. 
199 Selon Campos (2001), ces critères « moraux » ou échanges communicationnels de valeurs peuvent être 

de catégorie autonome ou hétéronome. « Les premiers sont fondés sur des relations coercitives qui 
s’établissent, selon des niveaux différents de contraintes, entre personnes qui sont ou qui se croient 
inégales. Les derniers, quant à eux, sont fondés sur des relations de collaboration ou de coopération 
"non-compétitive" » (Van De Poël, 2005, 16) 

200 Voir aussi notre Partie 7, en page 7-407. 
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pour dresser ce diagnostic avec certitude. De tels exemples sont quotidiens sur cette liste de 
discussion. 

(Russ Hunt, liste de discussion de POD, 13 décembre 2005) « I'm quite aware that 
many students come to university with the idea that it's about buying certification 
for getting a job to pay off their loan. That's because society has been shoving that 
message down people's throats for some decades now. Demolishing that idea is as 
much a priority for me as demolishing the idea that the sun goes round the earth (…).» 

(Alan Blender, liste de discussion POD, 16 décembre 2005) « I wonder what might be 
possible ways to use course grades (that go on students' transcripts) as educational 
instruments, in terms of promoting learning. » (l’intervenant décrit ensuite lui-même 
deux possibles écoles de pensée, avant d’ouvrir la discussion) « Is that a good 
approach?  Or, is this approach good for some sorts of courses, but not for others? » 

Cette communauté fait preuve de beaucoup de maturité par ses remises en question, ses 
comparaisons critiques, ses mises en perspectives, ses questionnements publics et les 
engagements personnels de certains de ses membres. Elle nous semble constituer le support 
idéal d’une pensée épistémologique aboutie… que peut-être tous ses membres ne 
représentent pas individuellement mais dont ils font preuve en tant que groupe. 

4.2.3.1.3 UN TERRAIN D’APPRENTISSAGE FERTILE POUR LES DÉVELOPPEURS 

En conclusion de cette rapide analyse, si nous nous basons essentiellement sur les critères 
analytiques des communautés proposés par Campos (2001), complétés d’une définition de Hew 
et al. (2003), nous pouvons dire que cette communauté active sur la liste de discussion POD en 
ligne constitue un terrain d’apprentissage fertile pour les développeurs. Il s’agit d’une 
communauté autonome d’intérêt, de pratique et d’apprentissage, essentiellement virtuelle, qui 
atteint l’appréciation en termes de processus de production de la pensée. Selon la taxonomie 
du développement épistémologique de Perry, ces interactions pourraient même être porteuses 
de développement épistémologique, par la confrontation constructive permanente avec 
plusieurs centaines de membres dont certains ont atteint le stade ultime de la connaissance 
construite. 

4.2.3.2  Le groupe BSQ 

Le groupe BSQ, officiellement « Réseau International des Centres de Pédagogie Universitaire 
Francophone Belgique-Suisse-Québec », organise un workshop bisannuel de 3 jours201 pour les 
accompagnateurs de développement de ses pays membres. Il a eu lieu en Belgique (Spa) en 
2002, en Suisse (Villars) en 2004, au Canada (Ottawa) début 2006. 

Le groupe est assez fermé. Ses rencontres ne peuvent accueillir qu’un nombre restreint 
d’accompagnateurs de développement, laissé à la décision des organisateurs locaux (le 
workshop est tournant, chacun a donc son tour dans l’organisation). En fonction de la taille du 
lieu d’accueil, le groupe peut comprendre de 30 à 40 personnes environ. Il fonctionne 
exclusivement sur invitation. 

Un thème est fixé pour chaque rencontre. Ainsi, en 2004, il s’agissait du thème « Les centres 
de pédagogie universitaire et la réflexivité ». Nous reprenons un extrait de l’annonce du 

                                                             
201 Voir sur http://www.unige.ch/formev/bsq3/documents.html le suivi du workshop de Villars (Suisse), 

qui s’est tenu en 2004. Le workshop de 2006 aura lieu au Canada. 



Poumay, M. - Former des Accompagnateurs du Développement Instructionnel d’Enseignants du Supérieur. 4-193 

workshop, qui en traduit bien le cadre et la philosophie. Nous y soulignons les éléments que 
nous commenterons par la suite. 

« Les conseillers pédagogiques sont concernés par la réflexivité à plus d’un titre ! D’une part, 
dans le cadre des activités qu’ils développent auprès des enseignants et, d’autre part, dans le 
développement de leurs propres compétences professionnelles. En effet, le travail 
d’accompagnement pédagogique auprès des enseignants, qu’il s’agisse d’atelier de formation, de 
conseil individualisé ou de suivi de l’évaluation de l’enseignement, vise généralement à une 
analyse des pratiques et à une réflexion approfondie sur les pratiques enseignantes. Le 
conseiller pédagogique est lui aussi engagé dans une réflexion sur sa pratique professionnelle et 
son travail d’accompagnement. Cette démarche est d’autant plus importante que le métier de 
conseiller pédagogique en milieu universitaire est encore une profession en émergence qui 
cherche ses contours et sa place. Il n’existe pas encore de formation professionnelle formelle. 
Le conseiller pédagogique se reconnaît à sa formation sur le terrain et à l’hétérogénéité des 
parcours individuels qui font la richesse et la diversité de ce corps de professionnels. L’objectif 
de la rencontre BSQ-3 est précisément de mettre en commun, d’analyser, de comparer les 
différentes pratiques et modèles de références que les conseillers pédagogiques utilisent dans 
leur travail afin d’enrichir nos connaissances professionnelles et nous permettre de nous situer 
dans le champ des pratiques. 

La méthode que nous allons utiliser consistera à travailler sur des cas pratiques. Dans un 
premier temps, chacun sera invité à faire un travail individuel de réflexion personnelle et 
d’analyse à partir d’une situation concrète et à formuler une réponse. Du travail dirigé en petits 
groupes y fera suite avec des consignes et questions précises pour orienter les échanges. Le 
travail de synthèse en grand groupe permettra de mettre en commun les résultats et 
conclusions des différents groupes. Le travail collectif sera assuré par un animateur qui aura la 
responsabilité de faire la synthèse et de proposer une formalisation des pratiques. Finalement, 
le travail réflexif se conclura par une conférence donnée par une personne extérieure qui 
apportera un autre regard que celui du praticien et un éclairage plus théorique. » 

Ce workshop annonce donc d’emblée qu’il creusera une profession en émergence, encore mal 
définie202, pour laquelle il n’existe pas de formation professionnelle structurée. Les réseaux 
de professionnels sont particulièrement importants pour pallier ce manque d’offre formelle. 

Soulignons la dualité de l’intérêt de la formation pour l’accompagnateur de développement : 
sa formation lui permet d’outiller les enseignants, mais aussi de s’outiller lui-même. Ces deux 
objectifs se rejoignent souvent. C’est le cas ici lorsque l’on réfléchit à la réflexivité avec des 
accompagnateurs de développement volontaires. Cependant, ils pourraient être sensiblement 
éloignés pour les accompagnateurs de développement désireux d’aller vers la réflexivité mais 
qui ne se voient confier que des tâches de transmission de contenus de type « rustines 
pédagogiques » vers les enseignants (cf. plus haut, dans la tendance nommée « recettes »). 

La formule se rapproche de celle que nous avons choisie au LabSET pour la formation 
participante : il s’agit d’analyser, partager et synthétiser au départ de cas pratiques. Ce type 
de formule est souvent mis en œuvre dans les formations pour accompagnateurs de 
développement. 

                                                             
202 Pour désigner cette profession, le groupe BSQ a retenu l’expression « conseiller pédagogique » là où 

la littérature internationale penche plutôt pour le terme « développeurs ». Comme déjà précisé, nous 
choisissons d’utiliser l’expression « accompagnateur de développement », qui place moins l’accent sur 
l’unique versant pédagogique de l’accompagnement et permet de spécifier la fonction 
d’accompagnement, dont le conseil n’est que l’une des déclinaisons possibles. 
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4.2.3.3  L’association HERDSA 

Tout comme l’association SEDA (UK), l’association professionnelle HERDSA (Australie) 
réfléchit depuis plus de dix ans à la formation des enseignants et des développeurs. Outre 
leurs revues professionnelles, leurs collections de références pour développeurs et leurs 
colloques annuels, ces deux associations proposent des ressources en ligne, dont un  portfolio 
de développement professionnel dans la lignée du courant SoTL. Les enseignants et 
développeurs peuvent se faire certifier « Fellows », à condition de présenter leur portfolio 
selon les critères définis (nous présentons plus loin le portfolio HERDSA). Ces deux offres 
nous semblent proposer le schéma le plus abouti et le plus structuré des offres en formation 
professionnelle pour enseignants et développeurs du supérieur. Nous détaillons ci-après celle 
de HERDSA, qui a inspiré le curriculum Formasup. 

4.2.3.3.1 POUR GUIDER L’ENSEIGNANT ET LE DÉVELOPPEUR : 47 QUESTIONS GROUPÉES EN 
SEPT MACRO-COMPÉTENCES 

L’une des ressources proposées en ligne est particulièrement formative pour les enseignants 
et les développeurs. Cette ressource publique prend sa source dans un vaste ensemble de 
recherches en pédagogie ainsi que dans une considérable somme d’expériences pédagogiques 
menées dans de nombreuses institutions d’enseignement supérieur. Elle bénéficie donc d’une 
double validité, théorique et empirique. Elle est modestement présentée comme une « check-
list » de questions qui peuvent être utilisées par des enseignants isolés ou par des équipes 
d’enseignants et de développeurs pour réfléchir à leurs pratiques, ceci non seulement en 
classe mais dans toute situation liée à l’enseignement. Elle est rédigée sous forme de 
questions aisément transformables en compétences 203  et se centre réellement sur 
l’enseignant en tant qu’individu qui aide à apprendre, laissant de côté d’autres aspects de la 
profession, sans doute tout aussi importants mais moins liés à ces composantes 
pédagogiques204. 

Voici la liste HERDSA (1992) de sept macro-compétences pédagogiques, qui seront par la suite 
éclatées en 47 questions205 : 

1. Designing for learning (concevoir de façon à favoriser l’apprentissage) 

2. Relating to students (entrer en relation avec les étudiants) 

3. Teaching for learning (enseigner pour qu’ils apprennent) 

4. Assessing and giving feedback (évaluer et donner des feed-backs) 

5. Evaluating teaching (évaluer son enseignement) 

6. Developing professionally (développer ses compétences professionnelles) 

7. Influencing the context of your institution (influencer le contexte de son institution) 

                                                             
203 Si nous prenons par exemple l’item 24 : « Quand cela se justifie, comment déterminez-vous les causes 

d’un comportement dérangeant et comment y remédiez-vous ? », il peut être facilement transformé en 
« Déterminer les causes des comportements dérangeants et y apporter des solutions ». 

204 En 1989, l’association HERDSA proposait un référentiel faisant une large place à des compétences 
plus organisationnelles et d’insertion dans l’institution comme les relations à ses collègues, à ses 
supérieurs, la gestion administrative de ses cours et de ses notes, etc. 

205 Cette liste a été traduite à l’occasion de son utilisation dans le curriculum Formasup. Nous en avons 
revu la terminologie spécifique. 
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Le fait de comporter de nombreuses questions permet de faire son choix, de se fixer des 
priorités. L’enseignant/le développeur peut à la fois prendre conscience de l’ampleur des 
compétences à acquérir et sélectionner un point bien précis sur lequel il décide d’agir 
immédiatement. HERDSA insiste cependant sur le fait que toutes ces questions ne sont pas 
pertinentes pour toute situation et que même celles qui le sont doivent être interprétées dans 
le contexte particulier de chaque enseignant. 

Notons aussi le niveau très élevé d’exigence que traduit cet ensemble de questions. Quel est 
l’enseignant qui peut assurer ses collègues qu’il prend en compte chacun de ces 47 points de 
façon optimale ? Cette liste rejoint même la notion de SoTL, à condition de lui ajouter 
quelques items dans la macro-compétence visant le développement professionnel. Nous 
suggérons quelques aménagements en ce sens en page suivante. 

Avec l’aimable autorisation de l’association HERDSA, nous avons traduit et reproduit en 
annexe (p. 11-485) ainsi que dans le curriculum Formasup la liste des 47 questions constituant 
un guide pour les enseignants et développeurs soucieux d’améliorer leur pratique. Chacune de 
ces 47 questions illustre l’une des sept macro-compétences. Celles-ci sont toujours cadrées 
par un petit texte introductif. Ce type de « check-list » nous semble réellement de nature à 
favoriser la professionnalisation des enseignants et développeurs du supérieur. Toujours en 
annexe, nous présentons aussi le portfolio HERDSA (p. 11-489). Nous justifions ci-dessous 
notre choix de ces outils dans la formation des développeurs. 

4.2.3.3.2 POURQUOI DE TELS OUTILS DANS LA FORMATION DES ACCOMPAGNATEURS DE 
DÉVELOPPEMENT ? 

Même si la check-list HERDSA et le portfolio ont été conçus tout d’abord pour la formation 
des enseignants du supérieur, il est clair que ces items peuvent guider toute réflexion 
pédagogique qui utiliserait les méthodes de la pratique réflexive. Le développeur, à condition 
de s’y préparer, peut utiliser ces outils dans son travail avec les enseignants. Il peut les aider 
à diagnostiquer leurs faiblesses, à sélectionner les items sur lesquels une intervention serait 
bénéfique, à faire un point régulier des avancées, à chercher la littérature en rapport avec les 
points problématiques, etc.  

Un développeur intéressé à devenir « HERDSA Fellow » pourrait voir ces outils de deux 
façons différentes : 

- soit comme des guides lors de son travail d’accompagnement d’enseignants. Dans ce 
cas, il appliquerait la check-list et remplirait le portfolio sur base de l’une des 
expériences qu’il vit avec l’un des enseignants accompagnés ; 

- soit comme des guides lors de son enseignement à des enseignants du supérieur 
(ex. curriculum Formasup). Dans ce cas, la base choisie serait sa propre pratique 
d’enseignement. 

Une formation pour accompagnateurs de développement peut être bâtie sur une formation 
pour enseignants du supérieur et en partager les outils, à condition que le dispositif soit 
flexible et basé sur la réflexion et la « recherche en classe » (courant SoTL) plutôt que sur la 
transmission de contenus. Cela nous semble être le cas ici, tout comme dans les « Fellowship » 
et « Associate Fellowship » proposés par l’association SEDA (UK), que nous ne développerons 
pas puisqu’ils se basent sensiblement sur le même type de compétences que celui de HERDSA. 
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4.2.3.3.3 AMÉLIORER L’OUTIL ? 

Pour faire en sorte que cette check-list constitue un réel outil au service du SoTL, tant pour 
les enseignants que pour les accompagnateurs de développement, nous suggérons d’en 
aménager certains items. Au sein de la sixième macro-compétence (développer ses 
compétences professionnelles), nous ajouterions : 

- Un item insistant sur l’action réelle de l’enseignant dans sa classe, au-delà des 
prises de conscience et des remises en questions. Par exemple : « Quelles actions 
concrètes menez-vous avec vos étudiants pour mettre en pratique vos prises de 
conscience nouvelles ? » 

- Pour compléter l’item 36206, un item insistant sur la nécessaire communication vers 
ses collègues directs et internationaux. Par exemple : « Communiquez-vous votre 
expérience pédagogique lors de colloques, conférences ou séminaires 
internationaux ? » 

Ces deux ajouts aideraient les accompagnateurs à donner une nette orientation de SoTL à leur 
travail d’accompagnement. Ils auraient plus de facilités à situer, dans leurs discussions avec 
les enseignants, le niveau « professionnel » décrit par Kreber (2002).  

4.2.3.4  Les Communautés Apprenantes d’enseignants du supérieur (FLC) 

Les communautés d’apprentissage d’enseignants ou « Faculty Learning Communities » (FLC) 
sont de petits groupes interdisciplinaires composés d’une dizaine d’encadrants engagés dans 
un processus actif et collaboratif qui vise à améliorer l’enseignement et l’apprentissage. Nous 
avons mentionné ces communautés en Partie 1 (p. 1-57). 

Les enseignants engagés dans des FLC choisissent l’un de leurs cours pour y expérimenter 
leurs innovations. Ils évaluent les résultantes en matière d’apprentissage des étudiants, 
préparent un mini-portfolio sur ce cours ou ce projet et participent à des séminaires deux 
fois par semaine ainsi qu’à des retraites professionnelles. Ils travaillent avec des associations 
d’étudiants et présentent les résultats de leur projet non seulement à leurs collègues sur le 
campus mais aussi lors de conférences nationales.  

Ces communautés sont de réels lieux de formation et d’accompagnement pour le 
développement du SoTL au sein d’une institution. Elles s’adressent tout autant aux enseignants 
qu’aux développeurs, sachant que le rôle des développeurs est plutôt de les susciter et de les 
animer, celui des enseignants étant d’y participer et d’en appliquer les principes dans leurs 
cours. 

Pour donner au lecteur une idée plus concrète de ce que peut viser un séminaire FLC, nous 
reprenons en annexe (p. 11-490) la liste des objectifs d’apprentissage visés par un workshop 
de trois jours organisé en juin 2005207 sur la conception, l’implémentation et l’animation de 
FLC. Il s’agit d’une formation particulièrement utile à des développeurs ou à des enseignants 
désignés comme « relais facultaires », considérés comme les porteurs d’une dynamique 

                                                             
206 L’item 36 est « Quelles occasions utilisez-vous de recevoir les commentaires de vos collègues sur 

votre pratique pédagogique ? » 
207  Workshop organisé à Claremont, en Californie. Toute information, de même que les extraits 

mentionnés dans ce chapitre sur la formation des développeurs, sont issues (en date du 20 septembre 
2005) du site http://www.units.muohio.edu/flc/summer05/ 
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pédagogique au sein de leur faculté ou département. La cible officiellement visée est 
l’ensemble des développeurs de « communautés d’apprentissage d’enseignants du supérieur ».  

La liste d’objectifs d’apprentissage est divisée en deux sections, correspondant aux objectifs 
poursuivis d’une part avant, d’autre part après que le développeur ait constitué le petit groupe 
de ses collègues apprenants (« learning community » ou LC). 

Cette liste nous semblait intéressante à reproduire en annexe dans sa totalité car elle est 
très parlante. Considérés dans leur ensemble, ces items placent l’accent sur la facilitation et 
le lancement d’innovations au niveau institutionnel. L’effet démultiplicateur est visé. Il ne 
s’agit plus ici de « simplement » former des développeurs qui vont travailler individuellement 
avec des enseignants, les aidant à centrer leurs enseignements sur l’apprentissage des 
étudiants, puis communiquant internationalement sur leurs interventions. Il s’agit d’endosser 
une fonction beaucoup plus transversale, mobilisant des groupes entiers d’enseignants qui se 
dirigeront vers cette voie du SoTL sans que le développeur ait travaillé individuellement avec 
chacun d’eux. Le groupe est exploité en tant que ressource, les outils sont eux aussi 
démultiplicateurs, l’institution est sollicitée dans ses structures et le développeur est plus un 
chef d’orchestre qu’un accompagnateur individuel. L’exigence d’un tel rôle est plus importante 
encore que celle du SoTL puisqu’il faut être capable de mener tout un groupe d’enseignants 
vers ce SoTL, en utilisant au mieux les rouages institutionnels. 

Cet exemple nous semble particulièrement porteur pour les institutions qui ont des visées de 
développement professionnel ambitieux et qui ont compris, comme le propose Tony Bates 
(2000), que l’aspect démultiplicateur de ces « relais facultaires » est l’une des voies d’un 
investissement instructionnel bien pensé. 

4.2.4 Quelle stratégie adopter ? 

Notre volontaire mise en lumière de deux positionnements institutionnels extrêmes du 
développement professionnel trahit une nette préférence pour le pôle professionnalisant. 
Nous considérons en effet ce pôle comme un idéal vers lequel tendre, même s’il est encore peu 
souvent rencontré.  

Pour y parvenir, bien des formules sont possibles. Par exemple, on peut envisager une 
combinaison de plusieurs types de formations : 

- Un ensemble d’occasions d’apprendre 208  propres à chacun : ses lectures, ses 
rencontres, ses échanges informels avec des collègues. Nous y incluons la 
participation à des listes de discussion en ligne comme celle de POD. Ce type de 
formation est très souvent permis, même si laissé à l’initiative de chacun et 
rarement « capitalisé » au bénéfice d’une équipe. 

- Des formations externes, suivant les objectifs de chacun et ce qu’il pense devoir 
creuser en fonction de ses questions de recherche et de son portfolio 
professionnalisant. Par exemple, l’assistance à des conférences externes annuelles 
incluant les « pre-conference workshops », des workshops de type BSQ ou encore 
l’inscription à une formation structurée comme celle de SEDA. 

                                                             
208 En Partie 2 (p. 2-109), nous avons présenté une ébauche de positionnement des occasions d’apprendre 

des Sherpas. 
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- Une formation interne, plus collective et rassemblant les accompagnateurs de 
développement d’une même institution ou d’un regroupement d’institutions qui 
partagent des objectifs de développement professionnel communs (ex. en Belgique, 
un « pôle » ou une « académie »209). Cette formation interne peut prendre de 
nombreuses formes. Elle tente de répondre aux besoins détectés au sein du 
groupe d’accompagnateurs de développement et qui ne peuvent être facilement 
rencontrés par les deux autres types de formations. 

- Un accompagnement croisé, effectué au sein de l’équipe, par les pairs, visant à 
développer le « scholarship of faculty development » et publiant sur ses avancées. 

Si l’on suit cette voie, il revient à chaque équipe, en fonction de son cadre de travail et des 
besoins locaux, de l’énergie mobilisable et des ressources disponibles, d’établir son propre 
plan de formation pour les différentes personnes qui la composent.  

Un bémol : les formations externes sont souvent coûteuses en frais directs à court terme 
puisqu’elles demandent à l’accompagnateur de développement de se déplacer (généralement en 
avion), de payer une inscription et de financer son hébergement et sa subsistance durant trois 
à quatre jours à l’étranger. Ces montants ne représentent pas grand chose pour de grosses 
institutions mais les plus petites hésitent à envoyer leurs accompagnateurs de développement 
courir ainsi le monde sans aucune garantie de retour direct sur investissement. 

Les formations internes, par contre, coûtent moins en frais directs mais sont exigeantes en 
temps d’interaction et de préparation, donc en salaires. Rassembler une équipe de 30 
accompagnateurs de développement pour une formation interne d’une demi-journée par mois, 
donc d’environ 10 demi-journées par an, revient environ à 60.000 € par an de salaires directs, 
sans compter aucune préparation ni aucun suivi post-formation. Préparations et suivis compris, 
sachant que le suivi est un travail individuel, propre à chacun, que l’on peut lui aussi estimer à 
minimum une demi-journée par mois, le coût (salarial) annuel minimum d’une telle formation est 
de 150.000 € pour l’institution. Des coûts tout aussi importants (sinon plus importants) en 
matière de charges salariales sont aussi à prévoir si l’on vise le « scholarship of faculty 
development ».  

Nous n’entrons pas ici dans le débat du retour sur investissement de telles opérations, bien 
plus complexes à estimer que les coûts salariaux y afférents. 

4.2.5 Illustration : Les choix internes d’une équipe d’accompagnateurs de 
développement 

L’équipe du LabSET a pris de nombreuses décisions en matière de développement 
professionnel interne. Certaines se sont installées quasi naturellement, au fil du temps, 
d’autres ont fait l’objet de mesures particulières et de régulations. Outre une formation 
participante interne comme celle mentionnée au paragraphe ci-dessus et que nous décrirons en 
détails au chapitre suivant, le LabSET encourage les membres de l’équipe à se choisir de 
multiples « occasions d’apprendre » comme décrit précédemment, en page 2-109. 

                                                             
209 En Belgique, les pôles et les académies sont des regroupements d’institutions. Ces unions sont forcées 

par des initiatives ministérielles. La distribution d’une partie des subsides des universités est 
conditionnelle à leur constitution en académies. 
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La vision du développement professionnel  véhiculée au sein de l’équipe LabSET nous semble 
plutôt ambitieuse. Nous en donnons quelques caractéristiques ci-dessous, structurées en 
fonction du tableau 4.1., qui présentait deux tendances extrêmes (tendance « recettes » et 
tendance « professionnalisante »). Pour permettre au lecteur de mieux comprendre sur quel 
terrain s’articulent ces formations, nous décrivons ensuite brièvement la composition de 
l’équipe en termes de formations initiales. 

4.2.5.1  Positionnement du développement professionnel au sein de l’équipe 

La formation des accompagnateurs est partiellement obligatoire. Les accompagnateurs doivent 
participer à la formation interne (que nous nommons « formation participante » et décrivons 
au chapitre suivant). Celle-ci fait un large usage de cas, comme le fait aussi l’association BSQ 
dans ses réunions bisannuelles. 

Les accompagnateurs doivent se former de façon continue, par des moyens qu’ils choisissent. 
Leur formation est ouverte vers l’extérieur (ils sont invités à faire partie de réseaux, à 
participer à des colloques – une trentaine de colloques et conférences en moyenne chaque 
année -, à vivre des cours ou des séminaires externes, y compris à l’étranger) et 
spécifiquement structurée autour des rôles de l’accompagnateur. Cependant, elle n’est pas 
diplômante, ou en tout cas pas pour tous. Certains accompagnateurs décident de s’inscrire au 
diplôme Formasup, par exemple, qui délivre un diplôme en pédagogie universitaire et utilise les 
outils HERDSA modifiés sur base de nos critiques. Nous avons aussi suggéré les 
« fellowships » SEDA ou HERDSA mais aucun accompagnateur ne s’y est lancé jusqu’ici. Nous 
comptons favoriser cette formule à l’avenir. 

Les traces du cheminement de l’accompagnateur ne sont pas engrangées. Certains se 
constituent un portfolio mais il n’est pas obligatoire et son type n’est pas fixé. 

Les outils du développement professionnel des accompagnateurs sont à la fois des notes de 
cours et des collègues, des réseaux, des ouvrages scientifiques, des journaux spécialisés, etc.  

La formation des accompagnateurs, de par sa diversité, sa prise en compte des besoins de 
chacun et son ancrage dans le SoTL, vise un impact profond et à long terme. 

Les investissements consentis par l’institution sont importants, plusieurs personnes de l’équipe 
sont financées pour assurer un support aux enseignants sous différentes formes. Des 
commanditaires extérieurs soutiennent eux aussi des projets d’accompagnement d’enseignants 
réalisés par la même équipe, ce qui permet d’atteindre un volume (une trentaine de personnes) 
dans lequel les échanges d’expérience sont potentiellement nombreux. 

L’enseignement est fortement valorisé dans l’équipe, sa qualité fait l’objet d’observations 
constantes et de critiques systématiques par les collègues. Les cours en ligne internes sont 
passés au crible de 25 critères de qualité et des critiques constructives de collègues, avant 
d’être utilisés avec des participants externes. Pourtant, nous n’avons pas (encore) constitué 
de réelle communauté apprenante sur le mode conseillé par Milton Cox. Les accompagnateurs 
de développement pourraient tout à fait constituer un tel groupe, qui réfléchirait à des 
questions de recherche au sein des cours organisés par le LabSET. Notre critique 
constructive des cours n’est pas encore parvenue à ce point, nous ne pouvons donc réellement 
parler de « scholarship of faculty development » au sein de l’équipe, comme le propose Alan 
Wright (liste de discussion POD, 10 janvier 2005). 
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Le réseautage en pédagogie universitaire est important et partiellement réparti sur 
différents membres de l’équipe, de façon à « couvrir » un maximum de réseaux210 et à faire 
profiter l’équipe de leurs apports conjoints. Notre brève analyse de l’apprentissage potentiel 
pour les accompagnateurs de développement au travers d’une liste de discussion comme celle 
du réseau POD (cf. p. 4-189) nous conforte dans l’intérêt de poursuivre en ce sens. Pour 
mutualiser ces acquis de différents membres de l’équipe, des échanges d’expériences sont 
formellement organisés.  

Un autre type de réseautage s’entretient par les contacts informels lors de conférences, 
colloques, ateliers ou réunions internationales des projets européens. Il permet lui aussi 
d’étendre sa base relationnelle et d’accéder tant à de nouvelles idées de projets qu’à de 
nouveaux partenariats. Il nous semble très important au sein de l’équipe. Il est d’ailleurs fort 
valorisé par les chercheurs, qui recourent souvent à ces contacts personnels privilégiés. 

Enfin, les publications des membres de l’équipe en matière de pédagogie universitaire sont 
encore trop peu développées, ou trop centrées sur quelques personnes. La volonté est bien 
d’étendre, de diversifier, de mieux répartir ces publications et de les réaliser dans des 
journaux non encore sollicités mais il nous faudra plusieurs années avant d’atteindre dans ce 
domaine les résultats collectivement souhaités. 

4.2.5.2  Formation initiale des membres de l’équipe 

Depuis sa constitution initiale en 1998 autour de trois ou quatre chercheurs, l’équipe du 
LabSET s’est agrandie en accueillant des licenciés de toutes disciplines. Puisqu’il s’agit de 
travailler avec des enseignants de toutes les facultés et même avec des enseignants 
extérieurs, issus plutôt du monde de la formation professionnelle, il nous a semblé dès le 
départ que l’équipe devait être multidisciplinaire. 

Nous entendons « multidisciplinaire » non seulement dans le sens d’une variété de types de 
personnel (l’équipe comprend des secrétaires, des techniciens, des graphistes, un 
informaticien et des chercheurs) mais aussi dans le sens d’une variété des disciplines de 
formation et de recherche. Ainsi, les chercheurs qui forment l’équipe au début 2006 sont 
issus des domaines de la pédagogie, la psychologie du travail, la formation d’adultes, la 
communication, la sociologie, la philosophie, les sciences religieuses, l’éducation physique, 
l’informatique, les mathématiques, les langues modernes, les romanes, les sciences 
économiques et la médecine vétérinaire. Les pédagogues de formation y sont donc largement 
minoritaires (cinq personnes sur 30). 

Par contre, les chercheurs issus des disciplines autres que la pédagogie ont tous, soit une 
expérience de plusieurs années en tant qu’enseignants dans le supérieur (c’est 
majoritairement le cas), soit l’agrégation qui leur permet d’enseigner leur discipline et qui 
traduit une motivation pour les questions de formation. 

Pour accompagner un enseignant d’une discipline, nous ne choisissons généralement pas le 
chercheur diplômé de cette même discipline. Nous envoyons ainsi un signe à l’enseignant, lui 
signifiant que c’est bien lui l’expert matière et que nous ne cherchons pas à lui donner de 
leçons. Cependant, au sein de l’équipe, l’accompagnateur connaît ses collègues et sait qui il peut 
aller trouver en cas de problème didactique lié à un point de matière bien précis. 
L’accompagnateur possède ainsi en interne des interlocuteurs privilégiés. 

                                                             
210 Par exemple, POD, HERDSA, EDEN, AIPU, Education.be, ADMEE, EARLI, BSQ, FranCT, FREREF, 

IATHE facdev, Ri-beom. 
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Pour une équipe d’accompagnateurs aussi hétérogène, il est d’autant plus important de prévoir 
une souplesse et une diversité du développement professionnel. Il nous faut tenir compte de 
ces origines et expériences, tant pour permettre à chacun de vivre des apprentissages 
diversifiés que pour donner l’occasion à l’équipe de profiter des expériences individuelles.  

Ces accompagnateurs ont un point commun : leur pratique de l’accompagnement. Aux chapitres 
suivants, nous creusons cette pratique et l’une des façons de s’y former, celle que l’équipe a 
définie en interne. 
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4.3 UNE FORMATION PARTICIPANTE 

Notre travail d’équipe a d’abord consisté à définir les processus en œuvre dans 
l’accompagnement des enseignants par les Sherpas et à définir nos priorités de formation. Ce 
travail a mené à la définition de quatre compétences-clé de l’accompagnement, ou quatre 
objectifs de formation étroitement liés entre eux : 

- diagnostiquer des besoins, des problèmes, des changements à apporter à un cours ; 

- mobiliser des cas concrets au service de ces changements ; 

- mobiliser des théories et des auteurs au service de ces changements ; 

- construire des propositions d’actions qui rencontrent les besoins. 

Nous rappelons ci-dessous le graphe représentant ces quatre objectifs. 

 
Figure 4-3 Graphe modélisant les actions-clé du Sherpa en accompagnement 

Pour la mise en œuvre de cette formation, nous avons proposé à l’équipe une méthode 
participante. Nous entendons par là une méthode dont plusieurs paramètres (ex. objectifs, 
méthodes, intervenants, etc.) sont collectivement définis et régulés, faisant une large place à 
la négociation au sein du groupe. 

Nous considérons cette formation participante comme notre intervention211 car même si 
plusieurs paramètres relevaient de décisions collectives, nous avons organisé la formation, 
nous avons veillé à son bon fonctionnement, à ce que chacune des étapes soit prise en charge 
et chaque séance préparée et suivie. Nous avons décidé de mesurer l’impact de la formation, 
ce qui a nécessité la création du dispositif de recueil des données, puis leur recueil effectif et 

                                                             
211 Nous ne la nommons cependant pas « formation-recherche », parce que la recherche n’a pas été 

menée collectivement comme l’a été en grande partie la formation. Une partie des résultats de la 
recherche ont été utilisés au fil des séances de formation mais on ne peut pas dire que cette 
recherche ait été pilotée par le groupe, ni même décidée par celui-ci. Nous en avons d’ailleurs assumé 
seule les recueils de données, encodages, traitements et analyses. Les réactions de l’équipe sur ces 
résultats ne sont pas encore connues, nos discussions à ce sujet auront lieu en mai 2006. 
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leur traitement. Nous avons aussi personnellement analysé ces données et rendu compte à 
l’équipe des résultats obtenus, de façon à générer une réflexion tant sur le processus que sur 
le produit. En effet, mener une recherche en interne et discuter de la façon dont elle est 
organisée et des raisons des choix opérés peut s’avérer formatif pour une équipe, quels que 
soient les résultats de cette recherche. Ce vécu d’une recherche pourrait constituer pour les 
Sherpas un effet dérivé positif de notre action. 

La formation participante a débuté par une prise de données initiale (pré-test), d’une durée de 
8h, recueillant les pré-acquis des Sherpas quant aux quatre objectifs fixés (« prior 
knowledge »), ceci dans cinq thèmes prédéfinis. Nous en expliquerons les principes et le 
format. Ensuite, 13 séances de formation participante ont été organisées, pour une durée 
totale de 36h. Elles ont été entrecoupées à mi-parcours d’un questionnaire de satisfaction et 
se sont clôturées par une séance de post-test de 8h.  Une « animation Kolb » (styles cognitifs) 
a été organisée dans l’année suivante et un questionnaire d’approche du transfert a été 
administré une année plus tard, suivi d’entretiens.  

Après une précision sur le public-cible de cette formation participante et sur le rôle que nous 
y avons joué, nous brosserons le cadre conceptuel choisi pour ces actions, nous décrirons leur 
organisation et leurs thématiques, puis détaillerons les données recueillies et analyserons 
l’impact de l’intervention. 

Public-cible de la formation participante 

Son public-cible est l’ensemble des Sherpas du LabSET. Elle est cependant ouverte à tout le 
personnel du LabSET, quel que soit son rôle au sein de l’équipe. Elle est obligatoire pour les 
Sherpas. Cette obligation a été déclarée très tôt dans la formation, sur constatation du fait 
que certains Sherpas, débordés par leur travail sur des projets externes commandités, ne se 
sentaient pas le droit de venir en formation avec leurs collègues sous peine de ne pas parvenir 
à boucler leurs projets dans les temps et avec la qualité souhaitée. Nous avons trouvé des 
solutions à ces problèmes et fait en sorte que chacun puisse considérer cette formation 
participante comme l’une des priorités de l’équipe. 

Au niveau des prises de données, le public-cible du pré-test était l’ensemble des Sherpas du 
LabSET, ce qui constituait un groupe de 16 personnes à la date du pré-test. De nombreux 
changements dans la constitution de l’équipe (départs ou nouveaux engagements, congés de 
maternité) ont fait varier entre 16 et 30 personnes le nombre de participants aux séances de 
formation. Pour le post-test, 16 Sherpas étaient également présents, mais seuls 12 de ceux-ci 
étaient communs avec notre groupe de pré-test. Quant aux questionnaires, ils ont été remplis 
par  15 personnes pour ce qui est du questionnaire d’avis et 8 Sherpas pour le questionnaire 
« transfert ». Ces mêmes 8 Sherpas ont participé aux entretiens à propos du transfert. 

Notre rôle 

Dans ce projet qui a mobilisé l’énergie de l’équipe entière puisqu’il se voulait « participant », 
notre contribution personnelle s’est située dans les tâches suivantes : 
- La gestion des priorités au sein de l’équipe pour que vive la formation participante, 

malgré les multiples charges qui pèsent sur chacun des membres de l’équipe. 
- La contextualisation théorique de l’approche. 
- La formulation des hypothèses de recherche et la définition des méthodes de 

vérification de ces hypothèses. 
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- La proposition du type de dispositif (formation participante) et de ses thèmes de 
formation (cinq thèmes), dans un cadre défini collectivement. 

- Le pilotage du dispositif, c’est-à-dire les prises de décisions et les arbitrages 
réguliers quant aux régulations à apporter aux points de vue organisationnel, technique 
et  pédagogique (horaires des séances, planning, instruments, récolte des données, 
etc). 

- L’organisation, l’animation et le suivi des séances. 
- La rédaction des documents intégrateurs, parfois en collaboration avec D. Leclercq. 
- Le recueil et le traitement des données, les feed-backs au groupe. 

4.3.1 Cadre conceptuel 

Dans ce chapitre, nous proposons au lecteur un tour d’horizon des choix que nous avons 
effectués quant au type de formation à organiser au sein de l’équipe. Certains choix se sont 
faits en collaboration avec des membres de l’équipe, d’autres se sont imposés en raison de nos 
préférences pour certains courants pédagogiques. Tous, en tout cas, ont fait l’objet de 
questionnements de notre part. Nous ne reprenons pas les notions qui ont déjà été discutées 
dans les parties précédentes comme la pratique réflexive, l’isomorphisme ou la 
professionnalisation. 

Nous structurons ces choix autour de sept principes, que nous mobiliserons à nouveau au 
moment de l’analyse de nos questionnaires de satisfaction. 

4.3.1.1  Principe 1 : Explorer et utiliser le niveau de départ de chacun 

En commençant par recueillir les connaissances préalables 212  des accompagnateurs, la 
formation participante tentait de partir d’un niveau individuel connu pour construire la couche 
supérieure. Elle s’arc-boutait notamment sur les apports du groupe (groupe au sens large, 
comprenant des témoins  « hors LabSET »), ce qui nous semblait porteur à la fois de 
motivation et d’efficacité. Si l’on en croit Viau (1997), outre la perception de la valeur de 
l’activité, la dynamique motivationnelle d’une personne face à une tâche est aussi déterminée 
par la perception qu’a la personne de sa propre compétence et de la contrôlabilité de la tâche. 
Dans notre cas, utiliser les connaissances de départ de chacun pour les réinjecter au fil des 
séances de formation renvoyait à chacun une image forte de sa propre compétence et de celle 
du groupe213. Les conditions étaient rassemblées pour que la plupart des accompagnateurs 
perçoivent l’utilité de ce qu’ils connaissaient déjà et de ce qu’ils allaient apprendre et, en 
corollaire, se représentent la formation comme « juste assez difficile » (cf. Atkinson, 1957). 

Les connaissances préalables peuvent être décrites (Dochy, De Rijdt & Dyck, 2002) en termes 
d’accessibilité, de quantité, de disponibilité, de structure, d’incomplétion, de méconception214. 
Elles peuvent aussi être réparties dans les trois catégories que sont la connaissance de soi, la 

                                                             
212 Nous traduisons « prior knowledge » par l’expression « connaissances préalables ». 
213 En effet, vu que toutes les réponses individuelles au pré-test (voir plus loin) étaient réorganisées 

pour être présentées comme les acquis du groupe, l’acquis était tout autant mis en valeur que les 
compétences-clé à développer. 

214 En anglais « misconception ». 
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connaissance stratégique et la métacognition. Dans nos traitements de données, nous 
considérons certaines de ces catégories, sans les retenir toutes. 

Cette mesure du niveau de départ, outre son utilité pour faire le point en groupe sur la 
connaissance collective au démarrage de chaque thème traité, était aussi précieuse pour 
détecter les personnes qui pourraient présenter au groupe l’un des cas qu’ils avaient 
mentionnés au pré-test. Il est souvent arrivé que des accompagnateurs proposent 
spontanément de présenter un cas mais il a parfois fallu susciter, encourager ces 
présentations, car certains n’imaginent pas que ce qu’ils savent peut être utile à d’autres. 

4.3.1.2  Principe 2 : Etayer l’acquis par une minutieuse préparation 

Nous utilisons ici le terme d’étayage dans un sens élargi. Initialement, Bruner (1987, 263, in 
Crahay, 1999, 328) le définit comme la prise en mains de « ceux des éléments de la tâche qui 
excèdent initialement les capacités du débutant, lui permettant ainsi de concentrer ses 
efforts sur les seuls éléments qui demeurent dans son domaine de compétence et de les 
mener à terme. »  Dans notre cas, certains des accompagnateurs auraient sans doute été eux 
aussi capables de cet étayage mais n’en avaient pas le temps, ou risquaient d’être découragés 
par l’ampleur de la tâche à fournir. 

Notre étayage intervenait dans la sélection des cas à présenter pour susciter les débats ainsi 
que dans la préparation minutieuse des séances de formation et la constitution des documents 
“ intégrateurs“ (cf. annexes, fascicule séparé), dont la réalisation aurait été hors de portée 
de la plupart des Sherpas, faute de temps. Ces documents ont constitué une charge de travail 
importante, qui freine d’ailleurs la perspective de travailler d’autres thèmes de la même façon. 
Et pourtant, ce travail préparatoire, comme nous le verrons au travers des questionnaires de 
satisfaction, a été fortement apprécié et est encore aujourd’hui considéré par beaucoup 
comme une base de référence lors des accompagnements. 

Notre préparation envoyait aussi un signe à l’équipe : cette formation interne, pourtant à ses 
débuts, revêtait à nos yeux une importance toute particulière et nous croyions en son 
potentiel de développement pour l’équipe entière. Notre lourd investissement personnel dans 
cette activité a sans doute contribué à lui conférer une valeur additionnelle aux yeux de 
l’équipe.  

Un autre signe, tout aussi implicite, était que l’équipe valait bien tout ce travail. Le temps de 
chacun est tellement précieux qu’il faut que les séances soient bien préparées, à la fois par 
respect pour toutes les personnes présentes et par souci de générer de riches discussions. 

4.3.1.3  Principe 3 : Développer et exploiter la cognition collaborative 

Cette notion, définie par Perret-Clermont (1980), Doise et Mugny (1978) ou encore Brown et 
Palincsar (1989), confirme l’intérêt du principe d’une formation participante. Si tout groupe 
bénéficie de la gamme grandissante d’expertise combinée de ses membres, un groupe en 
formation participante semble un terrain particulièrement fertile à l’apprentissage. En effet, 
chacun se transforme dans l’interaction avec les autres. Cette transformation est décrite par 
Robert Lewis (1998, 13) dans cette phrase : « Du point de vue du développement cognitif, le 
processus d’apprentissage conjoint entre pairs peut être vu comme un processus de co-
construction des connaissances par lequel les connaissances des participants se transforment 
en convergeant (Roschelle, 1992). » Lewis poursuit (1998, 17) : « ce potentiel collectif ne peut 
être atteint que si chaque membre de la communauté est conscient des connaissances des 
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autres et peut en profiter pour offrir et recevoir l’aide des autres. Pour que l’apprentissage 
conjoint soit effectif, il faut réaliser que les connaissances du groupe ne résident pas dans 
des individus particuliers mais se trouvent distribuées parmi eux – l’expression de cognition 
distribuée est parfois utilisée pour désigner ce phénomène bien que cette expression ait en 
réalité un sens plus large qui inclut les instruments. »  

Dans ce groupe de Sherpas, de séance en séance, le recours à des ressources distribuées 
devait donc nourrir le partenariat de nouvelles solutions. 

Dans la ligne de cette dernière affirmation de Lewis, qui ré-introduit l’importance des 
instruments, la notion d’Individu-plus (Perkins, in Crahay 1999) nous semble aussi porteuse 
pour la formation participante : la cognition d’un expert est non seulement son cerveau, mais 
aussi l’ensemble des outils qu’il est capable d’utiliser pour véhiculer sa pensée.  Dans cette 
optique, l’expertise du Sherpa englobe aussi sa capacité à recourir à ses collègues quand il se 
souvient que telle ou telle personne a accompagné un projet mettant en œuvre un scénario 
d’apprentissage proche de celui que l’enseignant X souhaite lui aussi mettre en place. La 
formation participante a fortement encouragé la constitution de tels outils (outils collègues, 
outils en ligne, référents théoriques), accentuant le « plus » des individus. Elle a organisé 
l’espace de cette construction collective de façon à la faciliter pour tous, comme nous le 
verrons dans l’étude d’impact. Cette notion d’Individu-plus est en parfaite cohérence avec les 
travaux de Vygotsky et le modèle d’Engeström introduit en Partie 3 de ce travail. 

Avec cette formation participante, nous essayons aussi d’ « installer une culture de partage 
des connaissances et stimuler une communauté de discours critique et scientifique » (Brown & 
al., 1981, in Crahay 1999). La formation participante est un dispositif d’activité conjointe dans 
laquelle nous avons injecté des lignes directrices (choix des thèmes, de la périodicité et du 
scénario de base). Si les Sherpas constituent une réelle « communauté d’apprenants », leurs 
compétences sont en perpétuelle construction collaborative et l’évaluation de l’impact de la 
formation participante doit notamment prendre en compte le partage d’expérience au sein du 
groupe. Nous avons décidé de l’inclure dans nos analyses de données. 

4.3.1.4  Principe 4 : Fonctionner selon un design itératif 

La conception de la formation participante n’est rien d’autre que le développement d’un projet 
ou d’un curriculum destiné spécifiquement aux accompagnateurs. Pour catégoriser ce 
développement, nous retenons la notion de « design itératif » ou « design évolutif » 
(Hutchings & Saunders, 2001). Ce type de conception nous permet de répondre adéquatement 
et rapidement aux environnements en perpétuel changement comme l’est l’enseignement 
supérieur actuel, particulièrement si l’on envisage son potentiel d’innovation pédagogique et 
technologique. Notre formation participante avait fixé dès l’origine certains paramètres 
inchangeables (ex. son existence même ou la nécessaire participation de tous). D’autres, par 
contre, comme le temps dédié à chaque séance, la longueur de ces séances, les thèmes traités 
ou encore le suivi prévu pour chaque séance, ont réellement évolué en cours de route. Nous 
verrons aussi en Partie 7 (perspectives) que cette formation participante a d’ailleurs 
fortement continué à évoluer après la tranche d’une année qui faisait l’objet de notre 
observation. Cette composante dynamique dans la conception de la formation nous paraît très 
importante, d’autant qu’elle constitue l’une des grandes différences entre une formation 
interne et la plupart des formations externes. Celles-ci sont généralement plus figées pour 
des raisons principalement organisationnelles. Lorsqu’une formation est organisée en interne, il 
est donc d’autant plus important de la rendre souple et d’augmenter ainsi ses chances de 
correspondre aux besoins des accompagnateurs de développement qu’il s’agit peut-être de la 
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seule occasion qu’ont ces accompagnateurs de voir une offre de formation s’adapter, sous leur 
influence, à leurs besoins. 

4.3.1.5  Principe 5 : Expliciter le tacite collectif et capitaliser les acquis 

Un autre cadre important pour cette formation est celui du « knowledge management215 »  
(Nonaka & Takeuchi, 1997). Cette volonté d’expliciter le « tacite collectif » est d’ailleurs ce 
que les accompagnateurs soulignent comme étant l’un des éléments très positifs de la 
formation participante. Ils craignent que les apports collectifs se perdent et applaudissent 
les efforts communs d’explicitation, structuration et capitalisation. Un tel effort ne pouvait 
être réalisé par un individu isolé, cela demandait un effort collectif piloté. La formation 
participante nous semble adresser par deux angles cette question du savoir tacite : 

- D’une part, en tentant d’amener au grand jour la connaissance tacite des 
experts en accompagnement, les experts étant ici essentiellement les 
accompagnateurs eux-mêmes. Cette tentative de rendre explicite le savoir tacite a 
démarré dès le pré-test et les données issues de ce pré-test ont été exploitées 
tout au long de la formation participante. De nouveaux savoirs tacites émergeaient 
à chaque séance, en plus de ceux qui étaient réinjectés au départ du pré-test. 

- D’autre part en capitalisant cette connaissance tacite, devenue explicite, grâce à 
des outils comme les comptes rendus de séances, les documents intégrateurs ou la 
Vitrine de cas et ses rubriques nouvelles (voir p. 4-291). 

Cette explicitation est perçue par l’équipe comme valorisante (les savoirs individuels ont de la 
valeur), efficace (on profite des savoirs des autres) et rassurante (des outils sont désormais 
disponibles à tous en cours d’accompagnement). 

4.3.1.6  Principe 6 : Favoriser le raisonnement par analogie et l’apprentissage 
authentique 

Nous avons déjà justifié le choix collectif de largement baser l’accompagnement sur des cas 
concrets. L’un de nos dossiers thématiques, en annexe (fascicule séparé), est par ailleurs aussi 
consacré à ce sujet. Il nous semble cependant important d’y revenir à propos de la formation 
participante. Pour quoi donc la baser largement elle aussi sur des « cas » ? Outre l’argument 
qui consiste à dire que la formation doit correspondre le plus possible à l’accompagnement, 
pour favoriser le transfert entre ces deux situations isomorphes, sans s’arrêter non plus 
uniquement à la constatation que cette méthode motivante et concrète est largement 
plébiscitée non seulement par les Sherpas mais aussi par les enseignants accompagnés, nous y 
voyons aussi des arguments relevant de la psychologie cognitive. En effet, l’usage de cas 
concrets, qui frappent la mémoire épisodique, favorise la mémorisation, donc le rappel ou la 
reconnaissance. Il favorise l’adoption d’un raisonnement, d’une  démarche mentale, par 
« assimilation » (dans le sens piagétien) ou par Gestalt (reconnaissance d’une forme) : on 
« reconnaît » dans une situation (dans un cas) des caractéristiques communes avec un (des) 
autre(s) cas vécu(s) antérieurement. Enfin, il favorise l’expertise au sens que lui donne 
Dreyfus, c’est-à-dire le raisonnement par analogie, puisant dans un grand réservoir de cas. 
C’est bien cette expertise que nous visons au LabSET, dans le domaine particulier des « cas de 
portage de cours en ligne ». Comme nous l’avons vu en Partie 3, l’accompagnateur efficace, 

                                                             
215 Nous parlons bien ici d’un cadre général ou d’une influence. Il ne s’agit en rien de s’inscrire totalement 

dans un courant dont nous n’avons pas approfondi les implications. 
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pour un Sherpa, est un expert qui mobilise facilement des cas concrets nombreux et variés, au 
service de la construction de propositions nouvelles. 

Pour Schwartz & Bransford (1998, in Dochy & al., 2002), “Utiliser des cas contrastés a 
démontré son efficacité pour aider les étudiants à générer leurs connaissances préalables et 
faciliter le processus d’apprentissage”. Notre pré-test, basé sur des cas, faisait émerger ces 
connaissances préalables et les réponses (anonymisées) de chacun étaient utilisées par la 
suite, pour faciliter l’apprentissage. 

Ce raisonnement par analogie, qui « saute de cas en cas », est donc l’un des objectifs à 
atteindre dans la formation participante, nous ne pouvions le perdre de vue dans la conception 
de la formation participante, et même du pré et du post-test comme nous venons de le 
rappeler. 

La formation participante est une situation d’apprentissage fonctionnel pour les Sherpas, 
puisque directement liée à leur professionnalité, définie par le groupe. Elle est donc plus 
motivante qu’une situation décrochée de tout vécu concret des participants. Chacun voit le 
bénéfice qu’il pourrait en retirer, d’autant que ses objectifs ont été définis collectivement. Ce 
type de situation est particulièrement propice à l’apprentissage. 

Cette formation présente une forte validité écologique, décrite par Bédard (2003) comme 
« l’adéquation entre le contexte scolaire (tâches, situations, etc.) et le champ de vie socio-
professionnelle. (…) La notion de validité écologique d’une situation d’apprentissage est 
relative. Elle est à la fois fonction du contexte d’apprentissage et du contexte de 
mobilisation. ». Pour Bédard & al. (2003), il importe « que les méthodes d’enseignement 
retenues mettent non seulement l’accent sur une présentation structurée des connaissances 
mais qu’en plus, elles ancrent ces connaissances dans un contexte le plus authentique 
possible. » 

Avec notre formation participante, nous sommes dans cette situation que Bédard nomme 
AECA (Apprentissage et Enseignement Contextualisé Authentique) et définit en contexte 
universitaire comme « un modèle présentant un ensemble de principes pédagogiques qui 
guident la planification et la réalisation d’activités d’apprentissage et d’enseignement, en 
prenant particulièrement en compte les contextes professionnels où seront transférées 
(mobilisées) les connaissances et les compétences acquises. » L’AECA prend en considération 
le contexte professionnel et en tient compte lors de la conception de la formation. Les sept 
conditions (ci-dessous en caractères italiques) fixées par l’auteur pour déterminer un 
contexte authentique nous semblent effectivement rassemblées dans notre formation : 

1. Respect du contexte de mobilisation (l’accompagnement, à la base de la conception 
de notre formation). 

2. Développement de compétences (les quatre compétences-clé de l’accompagnateur). 

3. Situations complètes et complexes (les cas présentés sont des cas réels, tels qu’ils 
se présenteront en accompagnement, demandant à l’accompagnateur de mettre en 
œuvre ses quatre compétences-clé. L’apprentissage prend donc bien en compte les 
dimensions les plus importantes entourant la tâche à réaliser ; plusieurs facteurs 
sont par ailleurs présents ET en interaction entre eux, tout comme lors de 
l’accompagnement, ce qui rend la tâche complexe216). 

                                                             
216 Nous avons déjà signalé que la tâche d’accompagnement nous semble cependant plus complexe encore 

que les interactions en formation, car s’ajoutent à la complexité de la formation des dimensions 
affective, organisationnelle et contextuelle que l’accompagnateur n’a pas à gérer lors de la formation. 
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4. Contenus pluridisciplinaires (les cas allient toujours la discipline spécifique du 
cours présenté et celle de la pédagogie universitaire, englobant elle-même de 
nombreuses influences). 

5. Situations multidimensionnelles (les cas sont multidimensionnels, comme le rappelle 
la définition217 de Hohl & Kanouté (1999) que nous avons retenue). 

6. Situations diversifiées (chaque thème comprend la présentation de plusieurs cas 
issus de disciplines différentes et de contextes de formation/enseignement eux 
aussi différenciés). 

7. Solutions / conclusions / interprétations multiples (le débat est ouvert en 
permanence, les confrontations d’avis sont sollicitées, il n’y a pas de « bonne » 
solution à un problème mais simplement des propositions). 

Cette formation vise aussi l’apprentissage en profondeur plutôt qu’en surface, questionnant 
chaque thème et le reliant aux quatre actions-clé de l’accompagnateur. « Deep learning 
requires higher order cognitive skills, meaningful engagement in and enjoyment of learning, 
and a desire to think conceptually rather than amass details. » (Rosie, 2000, 46). 

Lorsque plusieurs modèles théoriques sont présentés, les Sherpas confrontent leurs 
avantages, discutent leurs implications, s’opposent entre eux et tentent d’arriver à une 
solution constructive et féconde, même si provisoire. Enchaînant thèses, antithèses et 
synthèses, cette dialectique qui anime les discussions tant autour des cas qu’autour des 
modèles théoriques est justement ce que Biggs (1999b) et Rosie (2000) soulignent comme 
étant porteur d’apprentissage en profondeur : « Deep learning involves the scramble over the 
rocky path of thesis, antithesis, synthesis, for it is in synthesis that deep learning is realized. 
(…) What it takes further is the role of the tutor or learning group as a means of developing 
both thesis and antithesis, leading onto working through different forms of synthesis » 
(Rosie, 2000, 47). 

4.3.1.7  Principe 7 : Développer les compétences métacognitives 

Dans le quotidien du Sherpa, le travail en équipe joue un rôle important : le Sherpa doit agir, 
mais pas forcément seul. Il peut se faire accompagner par un collègue en fonction de l’ordre 
du jour de chaque réunion, connaissant ses propres forces et celles de ses collègues. Il peut 
aussi faire appel à l’équipe entre les réunions d’accompagnement. Vu la complexité des tâches 
à réaliser, la conscience de ses propres limites et des ressources d’autrui est primordiale. Les 
compétences métacognitives218 des Sherpas sont donc cruciales pour le bon fonctionnement 
des projets, compensant le fait que chaque personne ne peut rassembler à elle seule toute la 
                                                             
217 Ces auteurs définissent un cas comme une « situation contextualisée, multidimensionnelle, un recueil 

d’événements, de faits qui forment une histoire » (Hohl & Kanouté, 1999, 618). 
218 Nous entendons « métacognition » au sens que lui donne Gombert (1990, 27), cité par Noël, 

Romainville et Wolfs (1995,49), relayé par B. Noël (FUCAM, auteur du livre « La Métacognition » De 
Boeck), M . Romainville (FUNDP) , J.L. Wolfs (ULB) et D. Leclercq (Ulg) . Pour ces auteurs, la 
métacognition est « le domaine qui regroupe : 

• les connaissances introspectives conscientes qu’un individu particulier a de ses propres états et 
processus cognitifs 

• les capacités que cet individu a de délibérément contrôler et planifier ses propres processus 
cognitifs en vue de la réalisation d’un but ou d’un objectif déterminé ». 

Leclercq & Poumay ont proposé une définition opérationnelle de la métacognition, que le lecteur 
retrouvera en annexe (fascicule séparé), dans le document consacré à la métacognition. 
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compétence et la richesse (y compris relationnelle) de l’équipe entière. Savoir qu’on ne sait 
pas, savoir qui sait ou savoir où se trouve l’information sont des savoirs très utiles aux 
Sherpas. 

L’idéal serait que chaque Sherpa, à chaque fois qu’il se pose la question suivante, puisse y 
répondre sans hésitation : « puisque j’ai détecté ici un problème nouveau pour moi (ici s’arrête 
ma propre « expertise cas », j’ai un besoin de la complémenter), quel est le collègue qui 
pourrait apporter des détails sur ce cas particulier, dont j’ai entendu parler, dont je sais qu’il 
exploite le même thème que celui sur lequel je travaille et dont je pense qu’il pourrait peut-
être apporter un éclairage intéressant à l’enseignant que j’accompagne ? ». En fonction de ses 
préférences et des contraintes du moment (temps, disponibilité des personnes), il pourra 
s’orienter vers ce collègue ou vers la base de cas en ligne. La formation participante doit aider 
les Sherpas à mieux connaître les expertises de leurs collègues, pour pouvoir les solliciter à 
bon escient. 

4.3.2 Sélection des thèmes 

Lorsqu’un enseignant aborde un Sherpa, il formule une question, ou un ensemble de questions. 
Généralement, il explique un problème qu’il rencontre dans son cours et auquel il voudrait 
apporter réponse par l’eLearning. Il aborde donc le Sherpa en lui présentant son « cas », 
souvent déjà centré sur une question bien précise. Il peut s’agir par exemple de la motivation 
de ses étudiants, qui ne viennent pas au cours, ou du chapitre X, dont les évaluations sont 
systématiquement catastrophiques, ou encore de telle activité de groupe pour laquelle 
l’enseignant se demande comment impliquer chaque membre du groupe, etc. Pour le Sherpa, 
des thèmes de discussion avec l’enseignant se dégagent donc assez vite, dès la première 
rencontre. Dans les cas cités ci-dessus, il s’agira de la motivation, de l’évaluation formative, de 
l’organisation de travaux de groupe. Dans chacune de ces discussions, qui s’étend d’ailleurs 
souvent vers des thèmes annexes, on se demande ce que l’eLearning peut apporter à la 
situation, en quoi il peut l’améliorer. C’est là que débute l’évocation de cas et de modèles. 

Pour structurer l’approche de cette « expertise cas » en formation, il nous semblait efficace 
de rassembler les cas traitant d’un même thème, de façon à pouvoir aller en profondeur dans 
ces thèmes, dans les modèles théoriques liés, dans les ponts à faire entre eux, dans les 
complémentarités ou dissensions entre auteurs, etc. 

Plusieurs thèmes peuvent évidemment être traités au départ d’un même cas, et inversement, 
plusieurs cas peuvent servir un même thème.  

Pour déterminer quels thèmes nous allions creuser dans le courant de la première année de 
formation participante, nous avons tout d’abord isolé trois grandes rubriques de questions 
possibles, au départ de notre perception des sollicitations habituelles des enseignants : 
questions de méthodologie, questions d’évaluation et questions de technologie. Nous avons 
décidé de donner la préférence aux rubriques pédagogiques (méthodologie / évaluation). Au 
sein de chacune d’entre elles, nous avons inscrit les problématiques souvent traitées au 
LabSET depuis 1999 (PBL, méthodes faisant usage de cas, évaluation formative et 
certificative). Nous y avons ajouté des thèmes que nous considérions comme émergents (ex. 
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testing séquentiel, méta-learning, animation de communautés de pratiques)219. Au sein de 
cette liste d’une quinzaine de thèmes, nous en avons choisi cinq220.  

Cette sélection de thèmes affectait à la fois la formation participante (avec une flexibilité 
laissée aux Sherpas pour ajouter ou retirer des thèmes221), le pré et le post-test. 

                                                             
219 Contrairement au point précédent, celui-ci n’est pas dicté par l’équipe et ses besoins directs. Nous 

pensons qu’il est équilibrant de pouvoir parfois proposer à l’équipe d’anticiper les besoins des 
enseignants, pour leur proposer une approche proactive plutôt que réactive. 

220 Vu l’ampleur du pré-test envisagé (une heure par thème) et notre décision de limiter le testing à une 
journée pour des raisons de validité et de comparabilité des données recueillies inter-thèmes, nous ne 
pouvions prévoir de pré-tester les performances des Sherpas dans plus de cinq thèmes. De toute 
façon, nous ne pouvions pré-tester des thèmes qui ne seraient pas abordés en formation dans l’année, à 
nouveau pour des raisons de validité des futures données, mais aussi parce que nous souhaitions 
réellement que le pré-test soit utile au groupe. Il fallait donc qu’après le pré-test, chacun des thèmes 
choisis soit réellement travaillé. A raison de deux à trois séances pour le traitement de chaque thème, 
cinq thèmes était le maximum que nous pouvions prévoir sur une année, compte-tenu du fait que les 
Sherpas allaient sans doute ajouter à ce programme d’autres préoccupations en cours d’année. 

221 Notons que les Sherpas ont souhaité traiter les cinq thèmes proposés, mais en ont suggéré un autre 
(« critères de qualité ») à mi-parcours. Celui-ci a été ajouté et traité en deux séances. Il n’a cependant 
pas fait l’objet de mesures. 
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4.3.3 Les 13 séances de formation observées 

La formation participante a débuté au LabSET le 4 février 2003. Depuis lors, ces séances de 
formation regroupant tous les accompagnateurs ont lieu toutes les trois à quatre semaines. 
Dans ce travail, nous en relatons une tranche d’une année, soit les 13 premières séances. 

Nous présentons ci-dessous une vue synthétique des séances de formation participante, que 
nous commentons par la suite. 

 
Dates Durée Actions des Sherpas / Thèmes traités  

 

 (Janvier 
2003) 

2h (Travail sur la définition de la professionnalité 
du Sherpa -> graphe en 4 actions prioritaires) 

 

Séances 4/2/03 8h Pré-test 4 actions 5 thèmes Pré-
testé 

1 10/3/03 2h Intro + Méthodes pédagogiques faisant usage de 
cas (CBLMs) 1 

OUI 

2 1/4/03 2h CBLMs 2 OUI 

3 6/5/03 2h CBLMs 3 OUI 

4 20/5/03 3h Evaluation formative 1 OUI 

5 22/5/03 3h Evaluation formative 2 OUI 

6 10/6/03 3h Critères de qualité 1 - 
7 24/6/03 3h Simulation 1 OUI 

 9/2003 1h Questionnaire d’avis formation participante  

8 9/9/03 3h Simulation 2 OUI 

9 30/9/03 3h Critères de qualité 2 - 
10 20/10/03 3h Tutorat/ Commun. pratiques 1 OUI 

11 28/10/03 3h Tutorat/Commun. pratiques 2 OUI 

12 10/11/03 3h Métacognition 1 OUI 

13 24/11/03 3h Métacognition 2 OUI 

 16/12/03 8h Post-test 4 actions 5 thèmes  

 

 15/2/05 2h Animation et test Kolb  

 

 1/06 2h Questionnaire « transfert »  

 2/06 1h Entretiens individuels « transfert »  

Figure 4-4 Plan de la formation participante de 2003 et des actions liées à son analyse 
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En colonne 1, la numérotation de nos séances de formation, dans l’ordre chronologique de leur 
déroulement. A la lecture de la colonne 2, on voit que cette intervention s’étend sur une durée 
d’environ une année (11 mois), suivie de prises de données 1 an, puis 2 ans après la tranche de 
13 séances de formation participante observée. Le questionnement sur le transfert 
nécessitait en effet un recul de minimum 1 an entre la fin de la formation et le nouveau 
questionnement, de façon à pouvoir centrer la réflexion sur les accompagnements « post 
formation » des Sherpas. 

Parmi les 13 séances répertoriées, seules 11 ont été prises en compte dans nos données car le 
thème abordé dans les 2 autres séances (thème « critères de qualité », abordé aux séances 6 
et 9) n’avait pas été pré-testé. Il a été ajouté suite à une demande de quelques membres du 
groupe, qui souhaitaient voir traiter ce thème. L’animation Kolb n’avait pas non plus été prévue. 
Elle a été organisée suite à d’importants débats à propos des styles cognitifs dans l’un de nos 
projets européens. Les Sherpas souhaitaient vivre une animation Kolb dont ils avaient entendu 
parler, pour être mieux armés dans les débats à propos de ces styles cognitifs. Nous avons 
répondu à une demande et recueilli des données sans structuration préalable de questions de 
recherche.  

Notons aussi que les durées indiquées en colonne 3 correspondent au temps passé en 
formation participante par chaque Sherpa. Ces chiffres nous indiquent que les séances de 
formation, initialement planifiées sur 2h, ont bien vite été étendues à 3h, limite en-dessous de 
laquelle le groupe estimait ne pas pouvoir faire des avancées significatives dans un thème. Sur 
l’année 2003, chaque Sherpa (sauf absences) a passé un minimum de 55h222 en formation 
participante. Ces durées ne tiennent compte ni de la préparation, ni du suivi réalisé par les 
Sherpas. Elles ne comprennent pas non plus les tâches de l’animateur, reprises partiellement à 
titre indicatif verticalement à droite du tableau. Les séances comptaient 13 à 25 participants. 

 

 
Figure 4-5 Epinglage d'attitudes lors de la formation participante. 

                                                             
222 Les durées mentionnées pour les deux questionnaires (satisfaction et transfert) ainsi que pour le 

travail introductif du mois de janvier sont approximatives. 
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4.3.4 La répartition des rôles 

Chaque séance demande une préparation et un suivi, coordonnés par l’animateur223. Entre ces 
deux phases, les séances elles-mêmes, dans lesquelles les intervenants sont plus variés.  

La préparation consiste en une série d’actions réalisées par l’animateur :  

1. Il analyse les réponses aux questions du pré-test (voir plus loin) en rapport avec le 
thème choisi pour la séance suivante. Il traite ces données. 

2. Il réalise une présentation powerpoint reprenant l’essentiel de ces données, 
anonymisées. 

3. Il annonce, par mail, du thème de la séance et l’appel à candidats pour participer à son 
animation (présentation de cas vécus par des accompagnateurs en rapport avec ce 
thème). 

4. Si nécessaire (en fonction des réponses de l’équipe), il contacte un expert extérieur 
pour intervenir sur ce thème. 

5. Seul ou en collaboration, il réalise un document intégrateur (cf. annexes, fascicule 
séparé) reprenant des aspects théoriques liés à ce thème et des illustrations. Il 
envoie ce document à l’équipe dès que possible (parfois avant, parfois durant, ou même 
après le traitement du thème). 

6. Il rappelle à l’équipe, par mail, la date de la séance suivante. 

Durant les séances, le déroulement est généralement celui-ci (séance-type) : 

1. Archivage des séances – L’animateur s’assure que les actions sont entièrement 
filmées, de façon à ce que les accompagnateurs absents puissent par la suite revoir la 
séance et interagir « en différé224 ».  

2. Contextualisation – L’animateur rappelle le thème et les raisons pour lesquelles il a été 
choisi. 

3. Image de la connaissance du groupe – L’animateur présente les données du pré-test 
concernant ce thème. Les accompagnateurs y revoient leurs écrits, anonymisés mais 
citant les cas en rapport avec le thème du jour et les problèmes non résolus dans ce 
cas, les auteurs et théories mentionnées, etc. Des données quantitatives sont aussi 
fournies au groupe quant au nombre de cas mobilisés par le groupe dans ce thème, le 
nombre d’articles écrits par les membres du groupe, etc. 

4. Présentations de cas - Les accompagnateurs présentent des éléments théoriques ou 
des extraits de cours / d’outils qui leur semblent relever de cette problématique  - 
démonstrations, discussions (une vingtaine de cas ont ainsi été présentés sur l’année). 

5. Compléments et liens - L’animateur ou l’expert extérieur présente des éléments 
complémentaires et font des liens avec les documents intégrateurs préparés, s’ils ont 
déjà été distribués – démonstrations, discussions. 

                                                             
223 Nous avons assuré personnellement le rôle d’animateur durant toute cette année 2003. 
224  Notons que plusieurs accompagnateurs ont visionné ces séances en différé mais que ces 

visionnements n’ont pas généré la richesse des interactions générées en présentiel. 
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6. Critique - Les accompagnateurs critiquent / font des suggestions quant au document 
intégrateur, s’il a été distribué. 

7. Choix des prochains cas - En fin de thème (donc environ une séance sur deux), 
l’animateur présente des intitulés de cours qui ont été cités dans le pré-test comme 
ayant un rapport avec le thème suivant envisagé. Cette étape aide les 
accompagnateurs à se remémorer leurs apports personnels et à décider (ou non) de 
proposer une présentation pour ce thème. La projection collective de cette liste de 
cours cités au pré-test par ordre dégressif d’occurrences permet aussi de réfléchir 
en équipe à la complémentarité et à la pertinence des présentations envisagées pour le 
thème suivant. 

8. Décisions – L’animateur résume les points d’action pour la séance suivante (amender le 
document intégrateur, préparer le thème suivant, envoyer un document clarifiant l’une 
des démos du jour, faire un bref PV de la présentation d’un expert externe, réaliser 
une démo de l’un des cours dont on a discuté, analyser plusieurs cours au moyen d’un 
modèle discuté, etc.). Il répartit la responsabilité de ces actions : qui va faire quoi et 
dans quels délais ? 

Les phases 4 à 6, reprises en gras, sont celles qui occupent la majeure partie des séances. 
L’animateur, même si de nombreuses tâches organisationnelles lui incombent, est moins 
présent dans ces phases qui constituent le cœur des séances. Par ailleurs, chacune des 
phases confiées à l’animateur fait l’objet d’interventions spontanées et de réactions des 
accompagnateurs, plus ou moins nombreuses selon les séances. Les phases sont fortement 
interactives, leur présentation linéaire et figée a pour seul but d’aider à la compréhension 
du processus. 

Après les séances, l’animateur réalise à nouveau une série d’actions : 

1. Il envoie un mail à tous les membres de l’équipe pour rappeler à chacun les 
engagements pris (« TO DO » list). 

2. Il pratique un suivi rapproché, de façon à s’assurer que les engagements et les délais 
sont tenus. 

3. En fin de thème (et non de chaque séance), il envoie (ou plutôt met à disposition sur le 
réseau interne) un PV récapitulatif, reprenant les préparations powerpoint, le 
document intégrateur parfois amendé et, lorsqu’il y en a, les notes prises lors des 
présentations. 

4. Il accueille les discussions informelles, non sollicitées. De nombreux accompagnateurs 
font part de leur avis (généralement positif – cf. questionnaire d’avis) sur ce vécu 
commun ou se renseignent sur la façon dont ils peuvent produire/alimenter telle ou 
telle description de cas utile à l’équipe. Pour ce type d’échanges, un forum est ouvert 
pour discussions/échanges sur la formation participante, mais il n’est quasi pas utilisé. 
Nous y voyons les raisons suivantes : 

- Les accompagnateurs interpellent régulièrement l’animateur pour des feed-
backs informels sur les séances et sur leurs souhaits. Cet espace 
« présentiel » est peut-être suffisant. 

- L’animateur n’y introduit pas de questions, donc ce forum ne comprend 
aucune animation. Il n’a pas été annoncé comme un prolongement aux 
discussions des séances présentielles mais juste comme un outil qui 
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permette de réguler, de traiter des questions à la séance suivante, de 
discuter avec les absents, etc. 

- Les accompagnateurs sont très occupés et doivent déjà visiter plusieurs 
forums « projets ». Un de plus est sans doute un de trop, surtout lorsque 
d’autres lieux (présentiels) existent pour les mêmes échanges. 

- Les séances ont lieu environ toutes les 3 semaines, ce qui représente une 
fréquence soutenue et permet, lorsqu’un problème se pose entre les 
séances, de le noter et le conserver jusqu’à la séance suivante. 

5. … et il prépare la séance suivante. 

 

4.3.5 Le dispositif de recueil de données 

Pour rappel, notre question de départ était la suivante :  

 

Comment former les Sherpas pour améliorer leurs accompagnements d’enseignants ? 

 

Nous avons cherché à définir le processus d’accompagnement en question, nous avons opté 
pour une formation participante et l’avons définie. Elle a été organisée. Il nous reste à définir 
la façon dont nous déterminerons si oui ou non et à quel point les Sherpas semblent avoir 
amélioré leurs compétences en accompagnement d’enseignants.  

Notre graphe des quatre actions-clé du Sherpa 
en accompagnement représente la meilleure 
façon dont nous avons pu approcher cette 
compétence, définie par les Sherpas eux-
mêmes. Nous proposons donc de considérer 
chacune des quatre actions (diagnostic, 
mobilisation de cas, mobilisation de théories, 
construction de propositions) comme une 
compétence dont le Sherpa doit faire preuve et 
de tester chacune de ces quatre compétences avant et après la formation participante (pré et 
post-test), pour mesurer l’évolution éventuelle de la compétence de chacun dans chacune des 
quatre actions. 

Nous mesurerons l’évolution de cette compétence de quatre façons différentes et 
complémentaires. Ces quatre mesures correspondent aux quatre niveaux de l’échelle 
d’évaluation de Kirkpatrick (1983), dont nous nous sommes inspirée pour structurer les 
données. Nous identifions ces quatre niveaux par les codes K1 à K4. Seules les mesures aux 
deux premiers niveaux (satisfaction et apprentissage) seront analysées dans cette partie, les 
mesures des niveaux 3 et 4 (transfert et impact sociétal) le seront dans la partie suivante. 
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Nous évaluons la formation participante : 

K1. à travers la satisfaction des participants, leur sentiment d’avoir appris et 
progressé (questionnaire de satisfaction à mi-parcours) ; 

K2. par la comparaison des mesures pré-post pour les cinq thèmes traités et les quatre 
compétences visées, tentant de dégager les acquis de la formation ; 

K3. dans une modeste approche du transfert de la formation à la pratique 
d’accompagnement sur le terrain, expliquée dans la partie suivante de ce travail 
(Partie 5) qui lui sera expressément consacrée ; 

K4. dans une ébauche de l’impact sociétal de notre action, toujours en Partie 5. 

 

Voici ces quatre types de mesures (K1 à K4), reportés sur une version simplifiée de notre plan 
de la formation participante. Chacun de ces types de mesures sera par la suite détaillé. 

 

 
Actions des Sherpas / Thèmes traités  

 

Séances Pré-test 4 actions 5 thèmes Pré-testé 

1 Intro + Méth. faisant usage de cas (CBLMs) 1 OUI 

2 CBLMs 2 OUI 

3 CBLMs 3 OUI 

4 Evaluation formative 1 OUI 

5 Evaluation formative 2 OUI 

6 Critères de qualité 1 - 
7 Simulation 1 OUI 

 Questionnaire d’avis formation participante  

8 Simulation 2 OUI 

9 Critères de qualité 2 - 
10 Tutorat/ Commun. pratiques 1 OUI 

11 Tutorat/Commun. pratiques 2 OUI 

12 Métacognition 1 OUI 

13 Métacognition 2 OUI 

 Post-test 4 actions 5 thèmes  

 Questionnaire « transfert »  

 Entretiens individuels « transfert »  

Figure 4-6 Quatre niveaux d’évaluation de la formation participante 

 

K3 + K4 

K1 
Satisfaction 
(partie 4) 

Transfert et impact sociétal 
(partie 5) 

Acquis 
(partie 4) 

K2 
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4.3.5.1  La satisfaction (K1) 

En septembre 2003, après sept des 13 séances de formation prévues sur l’année, 15 personnes 
ont rempli un questionnaire ouvert, les interrogeant essentiellement sur leur satisfaction 
quant aux premières séances de formation participante organisées, les problèmes relevés et 
leurs suggestions pour le futur. 

Ci-dessous, nous épinglons quelques éléments qui nous semblent essentiels pour le pilotage de 
l’action de formation, ou tout au moins pour sa compréhension. Les noms des personnes ne sont 
pas mentionnés mais leurs phrases, lorsqu’elles sont textuellement issues des réponses aux 
questionnaires, sont reprises entre guillemets comme des citations. 

Nous ne traitons pas les questions telles quelles mais opérons des regroupements qui 
devraient faciliter la lecture de ce compte rendu de dépouillement. Nous recourons aussi aux 
principes énoncés en pages 4-204 à 4-210. Pour rappel, ces principes étaient les suivants : 

Principe 1. Explorer et utiliser le niveau de départ de chacun 

Principe 2. Etayer l’acquis par une minutieuse préparation 

Principe 3. Développer et exploiter la cognition collaborative 

Principe 4. Fonctionner selon un design itératif 

Principe 5. Expliciter le tacite collectif et capitaliser les acquis 

Principe 6. Favoriser le raisonnement par analogie et 
l’apprentissage authentique 

Principe 7. Développer les compétences métacognitives 

4.3.5.1.1 INTÉRÊTS ADDITIONNELS, ÉLÉMENTS POSITIFS À SOULIGNER 

Un Sherpa souligne l’intérêt de la « construction progressive d’un modèle propre de l’action 
du Sherpa, … » (principe 5). 

Une large majorité souligne l’intérêt des documents intégrateurs (principe 2). Par exemple : 
« Je trouve que les documents intégrateurs sont très riches, fort denses, bien documentés. 
Je n’ai pas tout « intégré », mais ces documents resteront des sources de réflexion 
primordiaux » ou encore « Quant aux documents intégrateurs et aux PV de réunions, ils 
constituent des corpus d’infos vraiment indispensables pour se former. » Parmi les éléments 
qui sont appréciés dans ces documents intégrateurs, les répondants citent les références 
bibliographiques, la confrontation de points de vue, les critiques de théories proposées, 
l’intégration de différentes critiques en modèles. Plusieurs Sherpas ont regretté que ces 
documents n’aient pas toujours été remis suffisamment longtemps avant les séances pour 
permettre une réelle préparation par chacun. 

Globalement, il ressort une satisfaction sur la méthode de la formation participante225 (le 
principe 6 est souvent souligné, mais cette méthode touche tous nos principes). « Grâce aux 

                                                             
225 Les participants nomment cette formation « coformation », comme nous avions l’habitude de le faire 
entre nous. Il s’agit bien cependant de l’action que nous nommons « formation participante » dans ce 
travail. Nous avons finalement abandonné le terme « coformation » au profit de « formation 
participante », pour ne pas induire l’idée erronée d’un partage de toutes les décisions et d’une 
participation identique de chaque personne tant à la planification qu’à la réalisation et au suivi de cette 
formation. 
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« cas-exemples » présentés et discutés, critiqués, nous avons pu avoir un échange intéressant 
posant des problèmes et proposant des pistes d’améliorations (principes 6 et 3). La dynamique 
du groupe était à la critique constructive (principe 3) ! Tous étaient impliqués, ce facteur 
augmentait encore ma motivation. » Ou encore : « La rigueur dans l’organisation de cette 
coformation est remarquable, j’apprécie de pouvoir préparer en recevant des documents avant 
les séances quand cela est utile, de pouvoir recevoir les PV (principe 2).  Cette formalisation 
aide à la construction progressive d’un savoir partagé (principe 3). » Ou encore (autre 
personne) « Cette occasion de coformation est unique et lance les bases organisationnelles et 
l’esprit d’un Knowlegde Management au sein de notre petite équipe (partage continu, apport de 
chacun, recherche constante d’améliorations) (principes 3 et 5). Mon souhait à ce sujet est 
que cette réalité de KM se poursuive, c’est un réel gage de succès et de performance pour 
l’équipe LabSET. » 

Le partage des ressources et l’accès à celles-ci est vécu comme important : « Avoir 
connaissance des ressources « mobilisables » des autres (collègues) et avoir accès à diverses 
sources maintenant connues (principe 3). » ; « Savoir où je peux obtenir telle ou telle 
ressource ! (principes 2 et 3) » ; «  Surtout un accès à davantage d’exemples (principe 6), car 
ceux qui « tournent » sont bien souvent ceux qui viennent de cours que l’on a soi-même 
accompagnés et rarement ceux des autres Sherpas (on n’ose pas car « on ne connaît pas 
bien ») (principe 3). Ici, on a accès « théoriquement » à tout… » (principe 5) ; « Une meilleure 
connaissance des « spécialités » des autres chercheurs.  Cette connaissance peut être utile 
lorsque l’on a besoin d’aide dans notre accompagnement (principe 3). » 

4.3.5.1.2 BÉNÉFICES AFFECTIFS 

Des éléments plus affectifs sont spontanément cités parmi les aspects positifs :  

• « Réfléchir ensemble en ayant du plaisir … » ;  

• « Plaisir de partager en équipe, se connaître différemment » ;  

• « Nous avons de la chance de pouvoir vivre cette expérience ! » 

• «  Se retrouver en équipe complète. » ;  

• « En ce qui me concerne, je trouve ça motivant. Ca me rassure. » ; 

• « Les coformations concourent à l’intégration harmonieuse  des nouveaux membres du 
LabSET (bonne entente d’emblée). »  

• « C’est très gai de participer à cette réalisation. »  

• « Pour moi c’est très enrichissant de travailler dans une telle dynamique. » 

• « Importance des éléments de motivation, du sentiment d’appartenance à une 
communauté de pratique réflexive, outillée (exemples de bonne pratique et théorie) et 
du sentiment d’un bon début de recherche de rigueur scientifique (il faut insuffler ce 
souci de recherche de rigueur obligatoire pour être satisfait de nos actions dans le 
domaine de l’EAD). » 

• « D’un point de vue affectif, la coformation a l’avantage de nous (r)assurer dans notre 
rôle d’accompagnateur en nous donnant une série de ressources théoriques. » 
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4.3.5.1.3 PROBLÈMES RELEVÉS  

« J’ai l’impression, et c’est tout à fait logique, que je ne maîtrise que les aspects que j’ai dû 
préparer pour les illustrer devant mes collègues (…) car dans ce cas, j’ai été « obligée » de m’y 
arrêter (d’y retourner) » 

Dans le même ordre d’idée, deux Sherpas trouvent que le groupe était trop passif et que les 
plus forts bénéficiaires de la formation étaient les personnes impliquées dans sa préparation 
(différentes selon les séances,… mais tout le monde n’y a pas été personnellement impliqué). 

Un  Sherpa souligne aussi un problème important, lié au partage de connaissances : « Un 
inconvénient de l’avantage : on ne peut pas obliger les collègues à partager… (…) la capacité 
de partage des Sherpas est une caractéristique très individuelle…» (problème dans 
l’application du principe 3). 

Quatre personnes regrettent le manque de capitalisation de connaissances relatives aux deux 
séances sur la qualité. Ces séances ont effectivement été entièrement prises en charge par 
des Sherpas et il ne leur a pas été spécifié que le groupe attendait là aussi un document 
intégrateur… Dans ces conditions, sans PV et sans document intégrateur (l’animateur n’était 
pas intervenu pour ces séances), plusieurs personnes considèrent que traiter ce thème s’est 
avéré inutile (application du principe 4 permettant la flexibilité, ces séances n’étant pas 
prévues au départ,… mais générant un problème dans le principe 2 de préparation). 

Un Sherpa souligne comme lacune le manque d’un modèle pédagogique unique, d’une structure 
simple où tout se raccroche. Nous avons tenté à plusieurs reprises de mettre en lumière 
l’intérêt de la co-existence de différents modèles, leur complémentarité ou leur opposition, 
mais en tout cas notre incapacité à tout rassembler en un modèle simple et unique. 
Manifestement, certains espèrent ce modèle unique, même s’ils ne peuvent le produire. En tout 
cas, un tel modèle continue à faire rêver ! 

Une divergence de vues existe quant à la durée des séances. Plusieurs personnes mentionnent 
spécifiquement le bénéfice apporté par le passage à 3h plutôt que 2h par séance, ce que 
contredit ce témoignage : « Je préférais les premières coformations d'une durée de 2 heures. 
3 heures, c'est beaucoup, certaines tâches doivent être laissées de côté. On passe parfois 
trop de temps dans des discussions « qui tournent en rond » ou qui sont hors propos. » 
L’aspect pragmatique de certains ressort ici, rejetant tout ce qui n’est pas directement 
applicable en accompagnement, en raison de la charge de travail importante des Sherpas. Une 
autre personne regrette le rythme trop soutenu des séances (13 prévues sur l’année), qui ne 
tient pas compte de la charge de travail de chacun. 

4.3.5.1.4 SOUHAITS, SUGGESTIONS 

Un Sherpa souhaite aussi « trouver un moyen pour inciter les Sherpas à compléter les 
éléments bibliographiques des documents intégrateurs. » Cette personne souhaite aussi que 
les Sherpas puissent apporter à ces documents des améliorations en continu (principes 3 et 
5). Elle pense que ce sera possible lorsque tout cela sera accessible en ligne. 

Les thèmes cités comme thèmes possibles de futures formations sont les suivants : 
l’évaluation, l’évaluation certificative, l’analyse des besoins, la conduite de l’expérimentation, le 
croisement de nos modèles « maison » (paradigmes, pyramides, …), la révision en petits 
groupes, puis en grand groupe, des outils actuellement utilisés, la chronologie de 
l’accompagnement, l'apprentissage collaboratif, l’apprentissage par projet, les aspects 
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psychologiques et relationnels de l’accompagnement, les outils de la recherche bibliographique 
(formation organisée à la FAPSE), l’exploitation des traces de connexions, la motivation dans 
l’apprentissage, la motivation à participer à des communautés d’échange, les compétences, 
l’innovation. 

Comme idées complémentaires à la formation participante, pour contribuer à la formation des 
Sherpas, on trouve l’idée très intéressante de « Résoudre des problèmes en équipe via une 
mise en situation, par exemple. Mais je me doute que c’est complexe à organiser. (…) que l’on 
nous donne une situation problème à laquelle on doive répondre concrètement (ce que l’on fait 
tout le temps en accompagnement) mais en insistant sur les justifications théoriques. » Nous 
reparlerons de cette idée dans les perspectives de ce travail. 

Une autre idée rejoint nos perspectives : « Je pense que l’on pourrait mieux rentabiliser 
(principe 5) ce que l’on a appris en construisant après le traitement d’un thème une fiche (…) 
présentant dans cet ordre-là :  

• la question, le problème, la demande de l’enseignant  
• les réponses apportées par l’un ou l’autre chercheur dans son expérience (avec autant 

de fiches reprenant la question que d’exemples proposés)  
• les justifications théoriques sous plusieurs formes  
• Le minimum digeste pour le prof (…) 
• Le minimum à savoir pour le Sherpa (eh oui, c’est un peu plus !)  
• Et enfin, troisième niveau tout ce que l’on sait au LabSET sur la question 
• Et même plus : des liens vers des ressources et une bibliographie » 

Comme le demandent 3 Sherpas, il faudrait planifier à chacun du temps d’appropriation 
individuel des thèmes vus en formation participante : «  On absorbe énormément de données 
sur quelques heures mais il faudrait prendre le temps de les digérer en se réservant des 
moments d’autoformation.  Malheureusement, les impératifs des projets nous laissent peu de 
possibilités pour cela.  D’autant plus qu’il est difficile de se concentrer dans nos bureaux (à 
cause du bruit). » 

Un autre, par contre, se demande si cet important dégagement de temps de formation pourra 
durer indéfiniment. Cette personne propose des solutions alternatives, moins consommatrices 
de temps en grand groupe : « Pourra-t-on [continuer à] se payer le luxe des coformations (…) ? 
Il est important de prévoir pour la suite (…). Pourquoi ne pas par exemple regrouper quelques 
Sherpas autour de chacun des thèmes, pour que ceux-ci organisent une « veille 
technologique » et présentent le fruit de leurs recherches aux autres sous formes de 
réunions plénières ponctuelles, d’envoi par mail de documents de synthèse de façon plus 
régulière, de constitution d’un coin dans la bibliothèque LabSET dédié à certains thèmes en 
particulier ? » 

Enfin, un Sherpa propose un petit test de connaissances en ligne entre les formations, pour 
que chacun se force à faire le point individuellement. 

4.3.5.1.5 QU’EN RETIRER ? 

Notre Partie 7 (Perspectives) reprendra les propositions que nous avons faites aux Sherpas 
pour la suite de ces formations, en y incluant les nouvelles idées issues de ce questionnaire.  

Nous retenons en tout cas qu’aucun Sherpa ne souhaite le remplacement des thèmes choisis 
par d’autres thèmes, même s’ils en proposent quelques-uns, complémentaires, pour 2004. Ils 
n’ont pas apprécié la façon dont avait été traité, mais surtout capitalisé, le seul thème qui a 
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été ajouté sur demande de l’équipe. Ils préfèrent qu’un animateur prenne en charge la 
réalisation de documents intégrateurs. Nous discuterons aussi ce point dans notre section 
consacrée aux Perspectives. 

Nous retenons aussi la satisfaction globale des membres de l’équipe et des bénéfices 
affectifs évidents, mais quelques bémols cependant importants qui sont : 

• Le manque d’activité de certains membres de l’équipe et, en corollaire, la différence 
d’appropriation des contenus que l’on n’a pas soi-même travaillés ; 

• La nécessité de capitaliser les acquis autour des cas eux-mêmes, par des fiches ou 
autres éléments contextualisés. Ceci rejoint nos réflexions et développements à 
propos de la « Vitrine de cas », dont il est question en page 4-289, lorsque nous 
énumérons les produits de la formation. 

• La difficulté pour les membres de l’équipe de dégager du temps de leurs projets pour 
se consacrer à une formation interne, fût-elle même jugée intéressante. Il nous 
faudra réfléchir à une planification plus ouverte du temps de chacun, pour laisser 
place à de telles initiatives sans générer un stress supplémentaire dans l’équipe. 

4.3.5.2  Les acquis de la formation (K2) 

Le pré-test a pour but d’approcher une mesure226 de l’ « expertise cas » (variable dépendante) 
des membres du LabSET, pour permettre par la suite une comparaison entre ces mesures de 
départ et d’autres mesures (post-test), prévues à 1 an d’écart, après avoir organisé 13 
séances de formation participante (variable indépendante).  

Douze Sherpas ont vécu, à une année d’écart, le pré et le post-test de la formation 
participante227. 

L’objectif de ce dispositif pré / post-test était de permettre une mesure d’Ampleurs d’Effets 
(AE) de la formation, dont on pourrait sans doute attribuer une partie au dispositif mis en 
place. L’existence du pré-test a aussi permis à l’animateur d’injecter dans la formation, tout 
au long de l’année, les données fournies par les Sherpas eux-mêmes en début de parcours. 
Cette méthode nous semblait susceptible de motiver l’équipe, qui reconnaîtrait ses propres 

                                                             
226  Il s’agira de juxtaposer différents indicateurs chiffrés. La somme des nombres obtenus n’est pas 

porteuse de sens, nos échelles n’ayant pas de validité hors du cadre pour lequel elles ont été définies. 
Notons aussi qu’aucun maximum n’est défini pour ces indicateurs, les mesures de fluidité (voir plus 
loin), tant des cas listés que des suggestions de résolution des problèmes qu’ils posent, n’ayant pas de 
limite supérieure si ce n’est la plausibilité de leur listage dans les temps imposés. Le calcul du gain 
relatif est donc exclu. 

227  En réalité, 16 Sherpas ont rempli le pré-test et 16 Sherpas le post-test, mais seuls 12 Sherpas sont 
communs entre ces deux groupes, certains ayant quitté l’équipe, d’autres l’ayant rejointe. 

Figure 4-7 Positionnement des pré- et post-test de la formation participante 

16-12-2003  
Post-test 

Année 2003 : 
Formation participante 

04/02/2003 
Pré-test 
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apports au fil de l’année et se rendrait compte de l’importance des pré-acquis individuels et 
collectif. 

Le pré-test est conçu selon une approche écologique228, pour présenter un maximum de 
similarités (dans les démarches à accomplir) avec ce qui est demandé aux Sherpas sur le 
terrain. Ce même type d’action sera sollicité en formation participante, pour assurer la 
cohérence de l’ensemble et augmenter la probabilité d’un transfert sur le terrain des 
compétences acquises en formation (voir Partie 5).  

Nous présentons ci-après les consignes données à l’équipe, puis les instruments 
(questionnaires) utilisés, et les indicateurs qui seront tirés des résultats pour permettre nos 
analyses et interprétations. 

4.3.5.2.1 CONSIGNES DONNÉES À L’ÉQUIPE 

Le 17 décembre 2002, l’animateur a présenté les détails de l’intervention et de son pré-test. 
Cela s’est fait lors d’une réunion d’équipe dont un compte rendu a repris les éléments 
annoncés. Ainsi, la trace des discussions pouvait être conservée par l’équipe. L’animateur a mis 
l’accent sur le public-cible attendu (les Sherpas… mais sans restriction car l’équipe entière 
peut y apporter sa pierre), sur l’aspect formatif et obligatoire tant du pré-test que de la 
formation, mais surtout sur son intérêt pour l’équipe. Il a aussi abordé les aspects affectifs 
ou relationnels qui ne manqueraient pas de poser problème. L’équipe est consciente que l’esprit 
de la formation en influencera fortement la réussite, y compris le plaisir à y participer. 
Chacun est appelé à y contribuer et à faire évoluer l’action par ses suggestions constructives. 

Le 4 février 2003, l’animateur a organisé le pré-test. Il durait une journée entière et son 
déroulement faisait l’objet de consignes très précises. Par exemple, aucun matériel n’était 
accessible durant le test. Le travail était individuel et les feed-backs, anonymes, seraient 
collectifs. Le type de codage prévu par l’animateur sur les réponses était expliqué, de façon à 
réduire la probabilité de réponses stratégiquement différentes d’une personne à l’autre et à 
rassurer les Sherpas sur les traitements qui seraient opérés. 

Citons quelques éléments de ces consignes : 

• « TOUS les éléments écrits par le groupe seront réinjectés par l’animateur lors des 
séances de formation ainsi que dans la base de données de cas. Ce travail initial est 
donc utile et nécessaire à la co-formation. 

• Autorégulation du groupe : les thèmes proposés sont au nombre de cinq, correspondant 
à cinq thèmes proposés pour les séances de formation participante. La pertinence de 
ces thèmes sera rediscutée, le groupe pourra en ajouter ou en retirer s’il en juge 
certains inutiles. (…) 

• Un temps limité est fixé pour chacun des thèmes : 1 heure. La durée totale du pré-
test sera donc de 5 * 1 h = 5 h, auxquelles s’ajoute 1/2h pour un premier formulaire en 
début de journée et 1/2h d’explications introductives en grand groupe. Ce temps sera 
réparti en 3h le matin (de 9h à 12h) et 3h l’après-midi (de 13h à 16h). 

                                                             
228 Le terme « écologique » est ici utilisé dans le sens que lui donne Brunswick (1943), à savoir « proche 

de la situation professionnelle » (cf. Leclercq 2005, chap. 5, 36). C’est aussi le sens dans lequel l’utilise 
Bédard (2003). 
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• (…) il ne s’agit pas de juger des PERSONNES mais bien des REPONSES : des liens, des 
capacités à mobiliser des cas et à proposer des solutions, ce qui n’est en plus qu’une 
partie de ce qui fait votre expertise à chacun(e). » 

Les questionnaires « vierges » étaient ensuite montrés sur grand écran et commentés, de 
façon à lever toute incompréhension avant de commencer. 

Le post-test s’est déroulé sensiblement de la même façon, le 16 décembre 2003. 

4.3.5.2.2 ORDRE DE PRÉSENTATION DES THÈMES 

L’ordre de présentation des thèmes au pré et au post-test était lié à la familiarité des 
Sherpas avec ces thèmes : le thème le plus familier était présenté le premier, le moins 
familier le dernier. 

Chacun des thèmes retenus correspondant à une composante que l’on peut – ou non – retrouver 
dans un cours en ligne, cette familiarité était approchée par une étude de fréquence de 
présence de ces composantes dans les cours en ligne accompagnés par le LabSET dans 
différents projets depuis 1999. Nous avons constitué une liste de 32 cours, dans lesquels nous 
avons codé la présence/absence de chacune des composantes thématiques. Nous avons ensuite 
classé les thèmes par fréquence de rencontre dans les cours. Par exemple, les 32 cours 
comprenaient tous une animation de forums mais seuls 6 d’entre eux comportaient une 
simulation. Nous avons considéré qu’une composante présente dans tous les cours codés était 
plus familière aux Sherpas qu’une autre, présente dans seulement 1/6 des cours. Cette 
importance accordée à l’ordre de présentation des thèmes a pour but de contrer l’éventuel 
effet d’habituation au formulaire, qui pourrait favoriser les derniers thèmes par rapport aux 
premiers et rendre plus difficiles encore les comparaisons de performances inter-thèmes. 

Nous verrons plus loin que cet indice de familiarité est en correspondance avec les résultats 
aux tests, les Sherpas obtenant effectivement des scores plus élevés dans les thèmes que 
nous avons définis au départ comme familiers. 

4.3.5.2.3 QUESTIONNAIRES ET AMORCES DU PRÉ ET DU POST-TEST 

Chacun des thèmes débutait par un court problème, rédigé comme un cas concret, proche de 
ceux que les professeurs soumettent à leurs Sherpas accompagnateurs. Ces 
contextualisations avaient pour but de faciliter le cadrage du problème et d’introduire les cinq 
thèmes, d’une façon proche de la réalité professionnelle du Sherpa. 

Nous reprenons ci-dessous les cinq situations qui ont servi de point de départ aux 
questionnements thématiques des pré et post-test : 

1. Animation de forums  

Point de départ : Un professeur d’université s’adresse à « son Sherpa » comme suit : « Dans 
mon cours en ligne, je voudrais ajouter un forum pour mes étudiants… Mais je me demande 
combien de temps ça va me prendre, si j’ajoute un forum à mon cours… A moins que je puisse 
utiliser mon assistant… Mais qu’est-ce qu’il devrait faire, exactement ? Est-ce une bonne 
idée ? ». 
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2. Evaluation formative 

Point de départ : Un professeur de Haute Ecole s’adresse à « son Sherpa » comme suit : 
« J’aimerais faire de l’évaluation formative avec mes étudiants pour augmenter leur taux de 
réussite, mais je ne sais pas comment m’y prendre, ni si cela en vaut la peine, car d’après mon 
collègue, qui s’y est lancé l’année dernière, c’est un gros boulot… »  

3. Méthodes d’apprentissage basées sur l’usage de cas concrets 

Point de départ : Un professeur d’université s’adresse à « son Sherpa » comme suit : « Mes 
étudiants n’ont aucun problème à résoudre les exercices que je leur donne en cours d’année, 
mais ils ont de très faibles résultats à l’oral de fin d’année, quand je les fais réfléchir sur un 
cas concret issu du monde professionnel. Je me demande si je ne pourrais pas profiter du 
portage en ligne de mon cours pour les faire travailler sur des cas concrets pendant l’année. 
Mais comment… ? Que pensez-vous de tout cela ? » 

4. Métacognition 

Point de départ : Un professeur du Pôle Mosan (enseignement supérieur) qui forme des 
régents s’adresse à « son Sherpa » comme suit : « Que mes étudiants maîtrisent ma matière, 
c’est bien, mais j’aimerais qu’ils réfléchissent un peu aussi sur eux-mêmes, sur leur façon 
d’apprendre, de gérer leurs connaissances par exemple. Ils ont tous au moins 20 ans et on a 
l’impression qu’ils ne se sont jamais questionnés sur leur propre fonctionnement. Dans une 
branche comme la mienne, où ils vont devoir analyser le fonctionnement des autres, c’est un 
comble… Dans mon cours en ligne, je me demande comment on pourrait travailler ces 
compétences-là.  A votre avis ? » 

5. Simulations 

Point de départ : Un professeur de l’ULg s’adresse à « son Sherpa » comme suit : « J’ai 
systématiquement des difficultés à expliquer certains points de matière à mes étudiants. Il 
n’y a rien à faire, chaque année, c’est la même chose, je dois expliquer et ré-expliquer, et 
encore, je vois bien que certains étudiants n’ont toujours rien compris. Je me demandais si on 
ne pourrait pas intégrer des petites simulations dans mon cours en ligne, mais je me demande 
quel type de simulation conviendrait… et je ne sais pas si c’est le meilleur moyen de faire 
passer cette matière-là.. Et selon vous ? » 
 

Chacun des cinq thèmes faisait l’objet de deux formulaires (trois au post-test), le premier 
devant être rentré avant l’obtention du second. Ainsi, pour chacun des cinq thèmes, nous 
testions l’anticipation des problèmes par le Sherpa avant de tester les trois autres 
compétences visées par le test.   

Ci-dessous, nous présentons, pour le thème « animation de forums »,  
• la (seule) question du premier formulaire,  
• les trois questions du second formulaire et  
• la question du troisième formulaire.  

Pour chaque question, nous mentionnons en page de droite les indicateurs qui seront utilisés 
dans l’analyse des données. Nous ne reprenons que les formulaires du premier thème 
(animation de forums), les questionnaires des autres thèmes ne différant que sur l’intitulé du 
thème. 
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PREMIER FORMULAIRE  

Question : A propos de l’ANIMATION DE FORUMS, quels sont les écueils à éviter, les 
recadrages qui risquent d’être nécessaires, les difficultés que vous anticipez ? 

Exemples de début de phrases que vous pouvez utiliser pour votre réponse : 
- Le professeur risque de ne pas penser à….. 
- Le professeur risque de confondre…. 
- Je vais avoir des difficultés à faire comprendre au professeur que … 
- Avant de m’attaquer à cette question, je vais sans doute devoir m’assurer du fait que … 
- Je ne me sens pas à l’aise par rapport à … 

 

 

SECOND FORMULAIRE (libéré après rentrée du premier formulaire) 

Question 1 : Définissez votre maîtrise de ce thème (ANIMATION DE FORUMS) en marquant 
de croix les cases correspondant à votre propre perception 

 
 VRAI FAUX 

Je n’ai jamais entendu parler de ce thème   
J’ai une vague idée de ce que peut recouvrir ce thème, que je n’ai jamais creusé   
Je vois ce que recouvre ce thème, je pourrais en donner des éléments de définition   

Je peux citer des auteurs qui en parlent et renvoyer un partenaire vers des 
ouvrages ou des événements liés à ce thème 

  

Je suis capable de faire une présentation (conférence) d’une heure sur ce 
thème, à destination de collègues 

  

J’ai moi-même publié (ou co-publié) sur ce thème   

 

Question 2 : A propos de l’ANIMATION DE FORUMS, quels sont les éléments théoriques 
que vous pouvez mobiliser comme référents ? 

 

 Lesquels + justification 
Eléments de définition (qq lignes)  
Concepts liés  
Ouvrages  
Auteurs  
Evénements (colloques, liens)  
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Fournit des indicateurs de la compétence « diagnostic, anticipation » (action 1 du 
graphe de l’ « expertise cas » en accompagnement) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fournit des indicateurs du sentiment de compétence thématique (à croiser avec 
résultats observés aux autres questions) 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fournit des indicateurs de la compétence « mobilisation de théorie et auteurs » 
(action 2 du graphe de l’ « expertise cas » en accompagnement) 
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Question 3 : A propos de l’ANIMATION DE FORUMS, pouvez-vous mobiliser des cas 
concrets (EAD ou pas EAD) et, sur base de ces cas, construire avec les profs des propositions 
d’actions ? (Ajoutez autant de lignes que nécessaire, une ligne par cas.) 

 
A. LISTEZ CAS 

CONCRETS + DITES 
COMMENT « CONNU »  

B. JUSTIFIEZ 
CE CHOIX 

C. LISTEZ LES 
PROBLÈMES  

D. LISTEZ LES 
PROPOSITIONS 

D’AMÉLIORATION  

E. LIENS VERS 
THÉORIES 

 

1.     

2.     

 

 

 

Au post-test, un questionnaire additionnel tentait d’approcher la perception subjective 
qu’avaient les Sherpas de leurs gains et de l’origine de ceux-ci. Nous le présentons ci-dessous : 

 

FORMULAIRE 3 (uniquement au post-test) 

Question : Afin de la croiser avec les données objectives (vos réponses), je voudrais connaître 
votre perception subjective de vos gains (niveaux de départ et d’arrivée, ceci pour chacun des 
thèmes et des indicateurs ci-dessus). Merci de bien vouloir remplir les deux tableaux ci-
dessous en indiquant un nombre de points (tableau 1) ou de % (tableau 2) dans chacune des 
cellules. 
 

5 thèmes 7 Critères Estimation de performances (en points) 

Les vôtres Celles d’un bon 
professionnel Au Pré-Test Au Post-Test 

1. 
L’animation 
de forums 

Recadrages (nbre de)    

Eléments théoriques (nbre de)    

Fluidité (nbre de cas)    

Flexibilité (nbre de catégories, 
sur 5 points) 

   

Conscience de problèmes dans 
des cours précis 

   

Suggestions    

Liens vers théories ou auteurs    
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Fournit des indicateurs : 

- de la compétence « mobilisation de cas » (colonne A, mesures de fluidité et 
flexibilité229) 

- de la compétence « construction de propositions » (colonnes C & D) 

- de la compétence « mobilisation de théorie » (colonne E) 

- du partage d’expérience (colonne A, d’après l’origine du cas, le « comment 
connu ? ») 

Cette dernière question est particulièrement proche de la situation professionnelle du Sherpa 
car elle est intégrée. Par exemple, une construction de proposition n’est considérée comme 
pertinente que si le Sherpa est capable de faire le lien entre cette proposition et le problème 
auquel elle répond, lui-même lié au cas précis cité. Les quatre compétences-clé apparaissent 
donc ici liées les unes aux autres, tout comme elles le sont dans la pratique. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fournit des indicateurs de la perception subjective des gains individuels, à croiser 
avec les gains observés. 

 
 
 
 
 
 
 

 

Enfin, afin d’éviter une mauvaise interprétation de ce qui ne serait qu’un effet plafond dû aux limites de 
temps imposées (1h par thème), un dernier questionnaire demandait aux Sherpas pour quels thèmes ils 
avaient éventuellement manqué de temps pour fournir leurs réponses. 

                                                             
229 Inspirée de Torrance (1965b), nous définirons ici la fluidité comme la capacité à citer de nombreux 

exemples pertinents, la flexibilité comme la capacité à varier ces exemples selon plusieurs critères. 
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4.4 IMPACT DE LA FORMATION PARTICIPANTE 

Rappelons que dans cette Partie 4 de notre travail, l’impact sera envisagé au niveau 2 du 
modèle des quatre niveaux d’évaluation de Kirkpatrick (1983), à savoir l’apprentissage des 
Sherpas. Leur transfert éventuel d’apprentissage de la formation vers la situation 
professionnelle de l’accompagnement sera envisagé en Partie 5. 

Dans ces analyses, nous ne présenterons que les résultats des accompagnateurs communs au 
pré et au post-test230.  

Pour obtenir des scores par Sherpa, par thème et par action, comparables entre eux au pré et 
au post-test, nous avons calculé quatre indices, quatre nombres, représentés ci-dessous en 
périphérie de notre graphe des compétences-clé du Sherpa :  

 

 

                                                             
230 Pour certaines analyses, nous exclurons l’un de ces « accompagnateurs », qui n’a réalisé aucun 

accompagnement durant son passage au LabSET. Il souhaitait une ré-orientation de sa fonction, raison 
pour laquelle nous l’avions au départ inclus dans l’étude, mais nos essais se sont avérés infructueux. Il 
a d’ailleurs quitté l’équipe dans le courant de l’année suivante. Ses résultats sont très atypiques et 
s’expliquent par le fait qu’il avait une fonction technique plutôt qu’une fonction d’accompagnateur. 
L’exclure de certaines analyses (essentiellement les analyses individuelles) nous évite de répéter sans 
cesse cette même explication. Les analyses dans lesquelles est compris ce « Sherpa n°11 » sont celles 
qui mentionnent 12 sujets (entraînant une légère sous-estimation des performances du groupe), celles 
dont il est absent sont celles qui mentionnent 11 sujets. 

Figure 4-8 Liés aux quatre compétences-clé de l’accompagnateur, quatre indices  
permettant de tester les différences de volumes d’éléments cités en pré- et post-test 

Nombre d’éléments 
d’Anticipation ou de 
Recadrages cités (Q1, 
formulaire 1) 

Nombre d’éléments Théoriques 
cités (Q2, formulaire 2) 

Nombre de Cas différents cités 
(Q3, formulaire 2) 

Nombre de 
Propositions 
d’Action citées (Q3, 
.      formulaire 2) 
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Ces indices nous permettent d’approcher l’impact de la formation et de répondre à quatre 
groupes de questions : 

• Quels sont les gains du groupe ? Sont-ils importants ? Sont-ils plus importants 
dans certains thèmes ou certaines actions ? 

• Observe-t-on un partage d’expérience au sein du groupe ? 

• Quels sont les gains individuels ? Chacun a-t-il bénéficié de la formation ou seuls 
certains accompagnateurs ont-ils progressé ? 

• Les accompagnateurs sont-ils réalistes ? Leurs représentations de leurs propres 
performances sont-elles proches de ce que nous observons au travers de leurs 
résultats ? 

Pour chacun de ces quatre groupes de questions, après avoir tenté d’y répondre, nous 
proposons des hypothèses explicatives de ces observations. Nous abordons parfois des 
additionnelles, suscitées par nos réponses aux premières questions. Nous dressons enfin un 
bilan et terminons par des pistes d’actions.  

4.4.1 Ampleur de l’effet (gains du groupe)  

Les Sherpas ont-ils progressé dans leur compétence à recadrer, mobiliser des théories, des 
auteurs, des cas concrets, et construire des propositions d’action ? Quelle ampleur d’effet de 
la formation participante peut-on observer, pour les différentes actions et les différents 
thèmes traités ?  

 

4.4.1.1  Choix de la métrique 

Pas de plafond 

Notre instrument de mesure, utilisé en prétest et en post-test, est basé, rappelons-le, sur  
des questions à réponses ouvertes longues.  Les mêmes questions sont posées en pré et en 
post-test. La particularité de notre métrique, inspirée des critères de Torrance,  partage 
avec ceux-ci le fait de ne pas produire de plafond. Cette situation est assez courante en 
développement professionnel. En effet, le formateur met à son programme une série de 
principes, de concepts, de références et de faits, dont il espère qu’un certain nombre, non 
évoqués lors du prétest, le seront lors du post-test.  Jusque là, la situation est classique et 
l’on pourrait imaginer fixer comme plafond la totalité des éléments du programme de 
formation.  Or, les adultes professionnels que sont nos sherpas et les accompagnateurs en 
général accroissent leur bagage personnel par une multitude d’autres expériences que la 
formation. De plus, une formation répondant aux principes que nous avons exploités (voir p. 
4.3.1.1) ne peut imaginer consigner dans un programme de formation la totalité des contenus 
qui seront abordés en formation. Les discussions enrichissent la formation, et c’est voulu ainsi. 
La connaissance se construit par le groupe, elle n’est pas « finie » au départ de l’action. Les 



 

Quatrième Partie : Formations pour Accompagnateurs de Développement 4-232 

participants, en conséquence, peuvent produire, tant au pré qu’au post-test, un nombre 
imprévisible de réponses correctes.  

Contenus non anticipables 

Ce n’est pas seulement par le nombre de réponses que l’évaluateur peut être surpris, mais 
aussi par leur nature. Il peut même apprendre car les répondants introduisent ainsi leur 
expérience unique, inconnue, dans bien des cas, de l’évaluateur.  Nous aurions pu calculer deux 
scores : un « convergent » (ou de reproduction) et un « divergent » (ou de dépassement de 
l’enseigné). Ne l’ayant pas fait, nous ne pouvons distinguer, dans le score total d’un sujet, la 
part des deux. Nous suggérons, dès lors, dans les cas où cette distinction est importante pour 
la recherche – ce que nous avons estimé ne pas être le cas pour la nôtre – de distinguer ces 
deux scores.  Le score « divergent » resterait sans plafond. Pour ces deux scores, les 
problèmes du choix de la formule de mesure des gains se poserait comme il se pose ici. 

4.4.1.2  Choix de la formule 

Les formules d’Ampleur de l’Effet sont généralement adoptées dans les méta-analyses, qui 
comparent les résultats d’études qui utilisent des métriques différentes. Nous l’utilisons pour 
pouvoir référer à ce type d’études les gains que nous constatons, mais aussi parce que notre 
dispositif ne permet pas de calculer des gains relatifs en raison de son absence de plafond 
supérieur dans chacune de nos mesures. En outre, l’usage de plus en plus fréquente des 
estimateurs d’Ampleur de l’Effet est constaté par Pascarella & Terenzini (2005, voir p 1-27) 
dans leur ouvrage relatant des centaines de recherches en pédagogie universitaires de cette 
dernière décennie. Ces auteurs ne constataient pas cet usage massif lors de la parution de 
leur premier ouvrage en 1991. Il pourrait donc s’agir d’une nouvelle tendance qui se dessine 
dans le monde de la recherche, dans ce domaine précis où les mesures sont généralement 
difficilement comparables entre elles. 

Plusieurs formules estiment l’Ampleur de l’Effet. Certaines d’entre elles conviennent aux 
statistiques inférentielles, qui partent de mesures réalisées sur un échantillon représentatif 
d’une population pour inférer ce que l’on trouverait dans cette population ; d’autres 
conviennent aux statistiques descriptives, qui se contentent de décrire une population bien 
définie.  Nous nous situons dans ce second cas : nous travaillons sur des données issues de 
l’ensemble de la population des accompagnateurs du LabSET qui ont à la fois passé le pré et le 
post-test de notre formation participante. Nous ne sommes pas en présence d’échantillons.  

Les estimations d’Ampleur de l’Effet à caractère descriptif sont par exemple celles de Glass 
(1976), de Cohen (1988) ou de Furr (2005)231. Nous les reprenons ci-après232. 

                                                             
231 Une formule largement utilisée en statistique inférentielle est celle de Hedges (1999), proche de 

celle de Cohen mais qui utilise l’écart-type poolé de l’échantillon plutôt que celui de la population, ce qui 
fait intervenir les degrés de liberté et introduit l’inférence. Notre petit nombre de sujets fait en 
sorte que la différence entre les scores Hedges et Cohen existe, même si elle est minime.  
Nous choisissons de rester avec Cohen dans la logique de la statistique descriptive. En effet, nous 
estimons ne pas pouvoir extrapoler nos résultats à une quelconque « super-population » constituée des 
accompagnateurs de différentes équipes d’autres universités, chacune des équipes comportant trop 
de caractéristiques fonctionnelles, organisationnelles ou institutionnelles qui rendent leurs propres 
populations spécifiques. 
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Selon Glass, l’Ampleur de l’Effet (AE) est le rapport entre la 
différence des moyennes (M) des deux groupes (pré et post-
test) et l’écart-type (E.T.) des scores au pré-test. 

 

 
M post – M pré 

A.E. =  
E.T. pré 

Selon Cohen, l’Ampleur de l’Effet est le rapport entre la 
différence des moyennes (M) des deux groupes (pré et post-
test) et l’écart-type « poolé » ou « combiné » (σp).  

L’écart-type poolé est la racine carrée de la moyenne des 
variances au sein des deux groupes. Il exprime donc la 
variabilité moyenne des résultats au sein du prétest et du post-
test (σpooled = √[(σ1²+ σ2²) / 2]). 

 
 
M post – M pré 

A.E. =  
E.T. poolé 

 

Selon Furr, l’Ampleur de l’Effet est le rapport entre la moyenne 
des différences des résultats pré-post et l’écart-type de ces 
différences. 

 
M différences 

A.E. =  
E.T. différences 

 
Nous ne choisirons pas la formule de Glass, car elle ne tient compte ni de la variance des 
scores au post-test, ni du fait que nos données sont appariées (non indépendantes). La formule 
de Cohen tient compte de cette variance des scores au post-test, mais pas de l’appariement 
des données. Lorsque les deux séries de données (ici pré et post-test) ne sont pas 
indépendantes, il y a débat quant aux indices à utiliser. La formule de Furr tient compte à la 
fois de la variance du post-test et de l’appariement des données mais nous constatons une 
distorsion de l’indice, qui augmente fortement en cas de corrélation négative entre les séries 
de données ou en cas de moyenne des différences constante. Cette constatation est 
dérangeante, tout spécialement en édumétrie, car le contexte de la formation est justement 
un contexte dans lequel il peut s’avérer qu’une corrélation négative entre deux séries de 
données signifie un important impact d’une action pédagogique, transformant par exemple une 
courbe gaussienne en courbe en J et traduisant ainsi une pédagogie dite « de la maîtrise ». 
Outre l’effet de surestimation détecté par certains auteurs233, nous estimons qu’utiliser un 
indice qui ne met pas en valeur de tels impacts en raison d’une caractéristiques particulière de 
l’appariement des données nuit à la saine interprétation de cette notion d’Ampleur de l’Effet. 
Bien que Rosenthal (1991) et Furr (2005) suggèrent la prise en compte de l’appariement, des 
auteurs comme Dunlop, Cortina, Vaslow & Burke (1996) conseillent au contraire de s’en tenir, 
même en cas de données appariées, à la formule de Cohen, qui ne tient pas compte de cet 
appariement mais évite le risque d’introduire d’autres types de biais.  

Quelques essais sur des données extrêmes (par exemple avec une moyenne des différences 
pré/post constante ou avec une corrélation négative entre groupes) nous ont convaincue de 
l’intérêt d’ignorer l’appariement. En dernière analyse, nous préférerons donc la formule de 

                                                                                                                                                                                         
232 Pour faciliter la lecture des formules, nous utilisons les lettres E.T. pour « écart-type », bien que la 

littérature statistique propose σ pour l’écart-type de la population et S pour celui de l’échantillon, de 
même que σ2 pour la variance de la population et S2 pour celle de l’échantillon. 

233 Pour Dunlop & al. (1996, in Becker, 2000), « if the pooled standard deviation is corrected for the 
amount of correlation between the measures, then the ES estimate will be an overestimate of the 
actual ES. » 
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Cohen à celle de Furr. Nous laissons de côté l’appariement de nos données pour éviter un biais 
particulièrement dérangeant en édumétrie qui consisterait à utiliser un indice d’Ampleur 
d’Effet à ce point dépendant de la corrélation pré/post-test.  

L’idéal serait de disposer d’une formule qui tiendrait compte de l’appariement mais qui, pour 
des raisons édumétriques, réduirait l’importance de la corrélation entre données ou en 
corrigerait l’impact sur le résultat de l’estimation. Nous n’avons pas connaissance d’une telle 
formule et utiliserons donc la formule de Cohen, qui nous semble constituer le meilleur 
compromis dans notre cas précis. 

4.4.1.3  Choix de la présentation des données 

Considération méthodologique 

Pour des raisons didactiques, les gains du groupe pré-post peuvent être présentés sous 
deux formes différentes  (p 4-238 et p 4-244) : 

-   Une première forme de visualisation porte sur les nombres d’éléments cités au pré-
test (barres jaunes) et les nombres cités au post-test (barres rouges).  C’est elle 
que nous avons choisie pour présenter les gains au niveau des quatre actions. 

-   Une deuxième forme de visualisation porte sur les moyennes d’éléments cités au pré-
test (barres jaunes) et les moyennes d’éléments cités au post-test (barres rouges). 
C’est elle que nous avons choisie pour représenter les gains au niveau des cinq 
thèmes. 

L’intérêt de la première représentation (fournissant les nombres totaux) est qu’elle 
donne une bonne vision des volumes d’éléments cités, ce que ne donnent pas les 
moyennes. Par contre, seule la seconde représentation (celle choisie pour les actions) 
permet au lecteur de calculer les ampleurs d’effet, impossibles à calculer si l’on ne 
dispose pas des deux moyennes (pré/post) et de l’écart-type poolé de la population (σp), 
que nous indiquons entre parenthèses.  

 

L’interprétation des Ampleurs d’Effet 

Kirk (1996) considère une AE de 0,2 comme un effet faible, une AE de 0,5 comme un effet 
moyen et une AE de 0,8 comme un large effet234. Cette échelle de jugement est utilisée par 
Kirk à propos des estimations obtenues à partir de la formule de Cohen, qui est celle que nous 
avons retenue. L’échelle classe deux de nos AE sur 20 comme représentant des effets faibles 
et 18 AE sur 20 comme représentant des effets larges. 

                                                             
234 « What made Cohen’s contribution unique is that he provided guidelines for interpreting the 

magnitude of d. According to Cohen (1992), a medium effect of .5 is visible to the naked eye of a 
careful observer  » (Kirk, 1966, 749). «  Several surveys have found that .5 approximates the average 
size of observed effects in various fields (Cooper & Findley, 1982; Haase, Waechter, & Solomon, 
1982; Sedlmeier & Gigerenzer, 1989). A small effect of .2 is noticeably smaller than medium but not 
small as to be trivial. A large effect of .8 is the same distance above medium as small is below it. 
These operational definitions turned his measure of effect size into a much more useful statistic. For 
the first time, researchers had guidelines for interpreting the size of treatment effects » (Cohen, 
1988, in Kirk, 1996, 750). 
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Dans ce même contexte de l’enseignement aux adultes235, les méta-analyses de Albanese & 
Mitchell (1993), Berkson (1993) ou Vernon & Blake (1993)236 constatent des Ampleurs d’Effet 
variant entre -1,00 et +0,96, ce dernier chiffre représentant déjà un effet (dans ce cas, une 
différence entre méthodes) considéré comme significatif 237 . Delcomminette 238 , dans 
l’enseignement universitaire, constate des AE plus importantes  (+0,79 à +0,2) mais écrit elle-
même que « cet effet n’est pas (…) uniquement expliqué par la passation du test » (2005, 125). 

Par rapport à ces études, la nôtre présente cette caractéristique de travailler avec des 
données appariées. Nos deux groupes sont composés des mêmes personnes, qui ont fourni des 
données à deux moments différents (dans notre cas, à un an d’écart). En outre, notre étude 
porte sur une gamme de performances moins vaste (4 actions, 5 thèmes) que celles 
mentionnées plus haut, portant par exemple sur « la médecine ». Pour ces deux raisons, il ne 
nous paraît pas approprié de prendre les valeurs de ces études comme point de comparaison. 
Nos données pourraient contribuer, avec d’autres qui viendront s’y ajouter, à élaborer de 
nouveaux repères. 

 

Les valeurs comparées des quatre formules 

Voici la visualisation des Ampleurs d’Effets (AE) globales, pour nos cinq thèmes et nos quatre 
actions, calculées avec chacune des quatre formules d’Ampleur d’Effet citées et discutées ci-
dessus (rappelons que nous optons finalement pour la formule de Cohen). 

 

Figure 4-9 Ampleurs d'Effet estimées par quatre formules (Glass, Cohen, Hedges, Furr),  
pour nos cinq thèmes et nos quatre actions. 

 
                                                             
235 Ces auteurs étudient l’efficacité de l’apprentissage par problèmes (APP) chez les étudiants médecins. 
236 Ces analyses sont commentées dans Leclercq (2005a). 
237  +0,96 est l’Ampleur d’Effet constaté pour le choix des spécialisations, Albanese et Mitchell 

constatant un plus grand choix du métier de médecin généraliste chez les étudiants formés par l’APP. 
238 L’auteure compare un groupe de 198 étudiants qui ont passé un testing par ordinateur à un groupe de 

80 étudiants qui ne l’ont pas passé. Les deux groupes ont passé un examen à livres fermés. Elle 
observe une AE de +0,79 en faveur du premier groupe. Elle compare aussi (p. 125) deux groupes de 
facultés : les Sciences Humaines et les Sciences « Exactes ». Elle observe une AE de 0,20 en faveur 
du deuxième groupe. 

Notre 
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Nos constatations principales sont les suivantes : 

• Les scores d’AE globaux restent beaucoup plus importants que ceux que présentent 
généralement les méta-analyses (cf. p. 4-239). 

• Utiliser la seule formule à caractère inférentiel (Hedges) n’aurait pas été dangereux 
car cette décision n’aurait as surestimé les AE mis à jour par l’indice de Cohen. 

• La formule de Glass donne les indicateurs d’AE les plus élevés, en raison de sa non 
prise en compte de la variabilité du post-test. 

• L’utilisation de la formule de Furr met en lumière de fortes différences avec les 
autres (pas toujours dans un même sens), en raison de la prise en compte des 
moyennes des différences pré-post. 

 

Nos données 

Notre première analyse a consisté, pour chacune des quatre compétences et des cinq thèmes, 
pour le groupe des 12 Sherpas et ne considérant que les éléments pertinents239, à dénombrer 
les volumes d’éléments cités en pré et en post-test, de façon à calculer cette Ampleur d’Effet 
de la formation participante. 

En page 4-238, nous présentons et expliquons quatre graphes qui permettent de visualiser les 
progrès des Sherpas dans chacune des quatre compétences-clé (les quatre « actions » du 
Sherpa) entre le pré et le post-test. Par exemple, pour l’action 1 (diagnostic), nous avons 
comparé le nombre d’éléments cités par chacun au pré et au post-test. En page 4-244, nous 
présentons les gains du groupe en partant cette fois des thèmes et non plus des actions. 
Cette seconde présentation permet d’apporter certaines nuances à nos interprétations.  

En bas des pages 4-238 et 4-244, un même graphe « d’Ampleur de l’Effet », calculant pour 
chacune des actions et chacun des thèmes cette Ampleur de l’Effet de la formation 
participante. Le lecteur constatera des gains très importants entre les résultats des Sherpas 
au pré et au post-test. Il nous faut cependant considérer ces gains avec prudence. En effet, 
rien ne nous permet d’attribuer à la formation participante la totalité du bénéfice constaté. 
Entre le pré-test et le post-test, les Sherpas ont certes vécu la formation, mais ils ont aussi 
vécu, tout simplement. Ils ont sans doute beaucoup appris au contact de leurs collègues, lors 
de conférences, de lectures, ils ont aussi appris de leurs accompagnements, bref, de toute une 
série de facteurs indépendants de la formation. Sans doute aussi, connaissant le pré-test, 
ont-ils eu plus de facilités à répondre au post-test. Un léger effet d’habituation a pu jouer en 
faveur du post-test. Cette mise en garde doit nous accompagner tout au long de 
l’interprétation des résultats. 

Nous fournissons en page suivante les tableaux de calcul de ces Ampleurs d’Effet (AE), pour 
les thèmes (tableau de gauche) comme pour les actions (tableau de droite). 

 

                                                             
239 Les éléments que nous jugions non pertinents étaient très rares. En cas d’hésitations, nous allions 

trouver le Sherpa en question pour lui faire justifier son écrit. Généralement, il reconnaissait une 
confusion. Moins de 2% des réponses ont ainsi été éliminées. 
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E.T. AE
PRE POST poolé (Cohen)

T1 Forums
A1 Anticiper problèmes 6,83 9,58 2,82 0,98
A2 Mobiliser théorie 9,33 15,17 6,49 0,90
A3 Mobiliser cas 3,92 7,50 3,64 0,98
A4 Construire propositions 4,83 12,58 5,59 1,39

T2 Evaluation formative
A1 Anticiper problèmes 3,92 6,25 2,43 0,96
A2 Mobiliser théorie 6,58 13,75 5,47 1,31
A3 Mobiliser cas 3,58 6,92 3,26 1,02
A4 Construire propositions 5,17 6,67 5,01 0,30

T3 CBLMs
A1 Anticiper problèmes 4,17 5,08 2,24 0,41
A2 Mobiliser théorie 5,92 14,58 5,79 1,50
A3 Mobiliser cas 4,42 7,92 3,62 0,97
A4 Construire propositions 2,08 8,17 4,14 1,47

T4 Métacognition
A1 Anticiper problèmes 2,25 6,58 2,15 2,01
A2 Mobiliser théorie 5,83 18,42 6,39 1,97
A3 Mobiliser cas 2,58 6,17 2,24 1,60
A4 Construire propositions 2,08 5,67 3,01 1,19

T5 Simulation
A1 Anticiper problèmes 2,33 4,58 1,52 1,48
A2 Mobiliser théorie 3,50 13,83 3,10 3,33
A3 Mobiliser cas 2,17 5,33 2,60 1,22
A4 Construire propositions 1,50 4,00 2,87 0,87

Thèmes, toutes actions confondues
T1 Forums 24,92 44,83 13,61 1,46
T2 Evaluation Formative 19,25 33,58 10,23 1,40
T3 CBLMs 16,58 35,75 11,70 1,64
T4 Métacognition 12,75 36,83 9,48 2,54
T5 Simulation 9,50 27,75 6,63 2,75

Moyennes

  

E.T. AE
PRE POST poolé (Cohen)

A1 Anticipation de problèmes
Forums 6,83 9,58 2,82 0,98
Evaluation formative 3,92 6,25 2,43 0,96
CBLMs 4,17 5,08 2,24 0,41
Métacognition 2,25 6,58 2,15 2,01
Simulation 2,33 4,58 1,52 1,48

A2 Mobilisation de théorie
Forums 9,33 15,17 6,49 0,90
Evaluation formative 6,58 13,75 5,47 1,31
CBLMs 5,92 14,58 5,79 1,50
Métacognition 5,83 18,42 6,39 1,97
Simulation 3,50 13,83 3,10 3,33

A3 Mobilisation de cas 
Forums 3,92 7,50 3,64 0,98
Evaluation formative 3,58 6,92 3,26 1,02
CBLMs 4,42 7,92 3,62 0,97
Métacognition 2,58 6,17 2,24 1,60
Simulation 2,17 5,33 2,60 1,22

A4 Construction de propositions
Forums 4,83 12,58 5,59 1,39
Evaluation formative 5,17 6,67 5,01 0,30
CBLMs 2,08 8,17 4,14 1,47
Métacognition 2,08 5,67 3,01 1,19
Simulation 1,50 4,00 2,87 0,87

Actions, tous thèmes confondus
A1 Anticipation problèmes 19,50 32,08 8,30 1,52
A2 Mobilisation théorie 31,17 75,75 19,25 2,32
A3 Mobilisation cas 16,67 33,83 13,20 1,30
A4 Construction propositions 15,67 37,08 16,11 1,33

Moyennes

 
Figure 4-10 Formation participante : Calcul des Ampleurs d’Effet (AE)  
pour les cinq thèmes (à gauche) et pour les quatre actions (à droite). 
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Figure 4-11 Gains du groupe: Pour les quatre compétences-clé,  
comparaison des résultats des 12 Sherpas communs au Pré et au Post-test ; Calcul de l’Ampleur d’Effet. 
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Disposés en cercle comme le sont les quatre compétences-clé ou actions du Sherpa en 
accompagnement, les quatre graphes à bâtons rouges et jaunes ci-contre visualisent les 
progrès des Sherpas dans les cinq thèmes (T1 à T5) entre le pré et le post-test de notre 
formation participante, ceci dans chacune des quatre actions (A1 à A4) de notre modèle. Nous 
représentons en jaune les scores du pré-test et en rouge ceux du post-test, toujours pour le 
même groupe des 12 Sherpas communs au pré et au post-test. Pour chacune des quatre 
actions, les graphes représentent les scores moyens du groupe des 12 Sherpas dans chacun 
des cinq thèmes. 

Le graphe à bâtons verts en bas de page présente les Ampleurs d’Effet (AE), pour chacun des 
cinq thèmes et chacune des quatre actions, classées par ordre croissant d’ampleur d’effet.  

4.4.1.4  Eléments de réponses à nos questions de départ 

Cet ensemble de cinq graphes nous permet d’apporter des éléments de réponse aux questions 
suivantes : 

• Les Sherpas ont-ils progressé entre le pré et le post-test ? Constate-t-on 
des gains ? Quelle est leur ampleur ? Est-ce une ampleur « attendue » ? 

• Les gains sont-ils équivalents dans les quatre actions (les quatre 
compétences-clé) ou sont-ils plus marqués dans certaines des actions ?  

Nous les reprenons une à une ci-dessous, avant d’envisager des hypothèses explicatives. Les 
progrès sont ici calculés au niveau du groupe. Nous utiliserons, plus loin, une autre 
représentation graphique pour analyser les gains individuels. 

• Les Sherpas ont-ils progressé entre le pré et le post-test ? Constate-t-on des 
gains ? Quelle est leur ampleur ? Est-ce une ampleur « attendue » ? 

Des gains importants sont constatés pour chaque thème et chaque action. L’Ampleur 
d’Effet la plus faible, de 1.30, est déjà de loin supérieure aux gains moyens constatés dans 
les méta-analyses de Albanese & Mitchell (1993), Berkson (1993) ou Vernon & Blake (1993). 
S’il s’avérait que les deux situations pouvaient être jugées sur les mêmes repères (ce qui 
n’est pas démontré240), nous pourrions qualifier d’exceptionnelles les Ampleurs d’Effet 
constatées suite à la formation participante. L’intérêt serait alors d’en comprendre les 
raisons. 

• Les gains sont-ils équivalents dans les quatre actions (les quatre compétences-clé) ou 
sont-ils plus marqués dans certaines des actions ? 

On constate que certaines actions présentent un gain plus important que d’autres. Tout 
comme pour les thèmes, l’action pour laquelle les Sherpas étaient les moins à l’aise, les 
moins compétents au départ241 (la mobilisation de théories et d’auteurs) est celle pour 
laquelle ils ont le plus progressé. Notons que les bénéfices observés dans cette action 
pourraient avoir été affectés par le « bachotage242 » auquel certains Sherpas ont consacré 

                                                             
240 Rappelons que nos données comportent des caractéristiques d’appariement non présentes dans les 

méta-analyses mentionnées, elles ne leur sont donc pas réellement comparables. 
241 Effectivement, alors qu’ils pouvaient souvent anticiper un problème, même dans les thèmes les moins 

connus, il arrivait fréquemment que les Sherpas ne puissent associer un seul auteur au thème en 
question. 

242 Nous faisons ici l’hypothèse que ce « bachotage », cette étude en préparation du post-test, s’est plus 
porté sur des connaissances déclaratives que sur des connaissances conditionnelles comme celles 
qu’implique la construction de propositions. 
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du temps avant la journée de post-test. Quels que soient les déclencheurs motivationnels 
de ces apprentissages, nous constatons des acquis importants. 

Les gains dans l’action 1, par contre, seraient légèrement sous-estimés en raison de la 
stratégie de réponse de l’un des  Sherpas, qui pensait ne devoir inscrire en post-test que 
les connaissances acquises entre le pré et le post-test. 

4.4.1.5 Hypothèses explicatives 

L’Ampleur d’Effet 

Selon nous, l’importante Ampleur d’Effet ne peut s’expliquer que par la conjonction de 
plusieurs facteurs. Citons par exemple :  

• La motivation des Sherpas (ils souhaitaient cette formation, ils en ressentaient le 
besoin, ils appréciaient se retrouver en équipe). Ceci rejoint leurs commentaires dans 
le questionnaire de satisfaction de la mi-parcours. 

• La contextualisation professionnelle des formations (les participants voient bien 
l’intérêt de ces apprentissages), l’isomorphisme entre la situation de formation et la 
situation d’accompagnement (soulignée elle aussi, mais dans les questionnaires 
« transfert », dont nous parlerons en Partie 5).  

• Le fait que les Sherpas ont « étudié » entre les formations, ils ont travaillé la matière 
vue. La perspective d’un post-test n’y était sans doute pas pour rien… 

• La méthode elle-même, alliant différents facteurs d’efficacité comme le conflit socio-
cognitif, la participation concrète de nombreux Sherpas, l’injection, pour chaque 
thème, de données fournies par chacun, la forte instrumentalisation, notre suivi 
personnel très rapproché. Ces différents éléments nous semblent de première 
importance dans les gains constatés, même si nous ne pouvons isoler chacun de ces 
facteurs pour calculer son poids dans le gain résultant. 

Les différences entre actions  

Nous voyons plusieurs facteurs influençant ces différences : 

a. Le niveau de départ et l’ampleur du gain possible 

Ce facteur, dans notre cas, semble être lié négativement (r=-0,18) avec l’Ampleur de l’Effet : 
moins on connaît au départ, plus importante est l’AE (voir nuage de points en page suivante).  



Poumay, M. - Former des Accompagnateurs du Développement Instructionnel d’Enseignants du Supérieur. 4-241 

Les 20 valeurs moyennes (4 actions x 5 thèmes) 
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Figure 4-12 Relation entre les scores moyens au pré-test  

et les Ampleurs d’Effet moyennes des 5 thèmes et des 4 actions 

La mobilisation de théories et d’auteurs (action 2), pour laquelle les Sherpas étaient les moins 
compétents au départ, est aussi celle pour laquelle ils ont le plus progressé. Nous ne pouvons 
réellement parler de gain relatif dans ces circonstances où le plafond supérieur n’existe pas243 
mais partir de plus bas laisse malgré tout entrevoir une plus importante ampleur de gain 
possible. 

b. Le type de performance ou de processus mental mis en oeuvre 

Il est clair que l’identification des connaissances à acquérir est plus simple que celle des 
synthèses à produire. Les définitions de base et les noms d’auteurs associés figuraient dans 
les documents intégrateurs alors que nulle part ne se trouvent consignées toutes les réponses 
possibles aux problèmes que l’on peut identifier au sein d’un cours. Par ailleurs, lors de la 
formation, certains noms d’auteurs sont revenus des dizaines de fois durant les séances. Ces 
apprentissages élémentaires sont quasi assurés pour chacun alors qu’il est plus difficile de 
repérer, en cours de formation, les propositions d’actions (qui demandent de l’analyse et de la 
synthèse) que l’on pourrait ajouter à son éventail. Il se pourrait donc que les gains importants 
dans l’action faisant le plus fortement intervenir la connaissance (action 2) soient en partie 
dus à cette simplicité de mise en œuvre, contrairement aux niveaux taxonomiques plus élevés 
qui font intervenir des processus mentaux complexes. 

                                                             
243 Effectivement, on ne peut pas dire qu’un Sherpa a cité 4 auteurs sur 25 auteurs existants. Le nombre 

d’auteurs qui ont publié des écrits intéressants sur un thème est quasi infini, de même que les 
éléments théoriques mobilisables, les problèmes à anticiper, les cas liés et les propositions d’actions à 
construire. Sans plafond supérieur, il est impossible de calculer des gains relatifs. 
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c. La motivation 

Une explication de l’ampleur du gain par ces deux premiers facteurs ne nous satisfait pas 
entièrement. Si l’on en croit les questionnaires de satisfaction et les démarches qui ont 
précédé la formation, il nous semble aussi que la motivation des Sherpas pour l’action 2, plus 
« théorique », était suffisamment forte pour déclencher un important souhait de progresser 
et un effort particulier en ce sens. Les Sherpas souhaitaient sans doute par là se rassurer 
face aux enseignants lors de leurs accompagnements. 

Ce public des enseignants et assistants universitaires 244  est en effet un public très 
particulier, sans doute plus enclin à considérer comme importantes les références 
scientifiques des Sherpas qui les accompagnent. Pouvoir citer des noms d’auteurs, assortir son 
discours de définitions avec citations, si possible d’auteurs internationalement reconnus, 
situer son discours dans des courants pédagogiques que l’on explique et référence également 
sont autant de compétences appréciées… et parfois même exigées par les enseignants pour 
gagner leur confiance. Les accompagnateurs, en tout cas, le ressentent comme tel et 
accordent dès lors une grande importance à ces justifications théoriques de leurs conseils ou 
de tout élément utilisé lors des accompagnements. Nous pensons donc que les caractéristiques 
du public de nos accompagnateurs du LabSET joue fortement dans leur volonté de progresser 
au niveau théorique et que cette raison explique en grande partie les importants progrès 
constatés dans l’action 2 (mobiliser théorie et auteurs). 

d. Un effet plafond dans certaines actions 

Pour les trois autres actions, on constate des Ampleurs d’Effet assez proches (1,30 pour la 
mobilisation de cas, 1,33 pour la construction de propositions et 1,52 pour l’anticipation de 
problèmes). Notre hypothèse serait que ces trois actions, et principalement les deux 
premières, correspondent à des actions incontournables pour les accompagnateurs. Ils ont 
toujours mobilisé des cas concrets au cours de leurs accompagnements, ils ont aussi toujours 
construit des propositions d’action puisque c’est avec cette demande d’action que les 
enseignants s’adressent généralement à eux. Ils ont certes progressé, mais dans une moindre 
mesure que pour la compétence de mobilisation de théories  qui leur faisait plus défaut. 

Si des mesures devaient être prises ultérieurement, nous ne nous attendons pas à ce que 
l’action 1 (anticiper des problèmes) progresse encore fortement. En effet, elle nous semble 
être de nature plus « finie » que les autres actions : autant il est judicieux d’anticiper 
quelques problèmes avant de commencer un accompagnement, autant il deviendrait paralysant 
de considérer tous les nouveaux éléments maîtrisés comme autant de problèmes à anticiper. 
Ce plafond ne nous semble concerner que l’action 1 et justifierait donc les gains moins 
importants pour cette action. 

Voyons si une analyse au niveau des thèmes nous apporte des éléments complémentaires. 

                                                             
244 Les accompagnateurs du LabSET travaillent aussi avec des formateurs ou des enseignants moins 

exigeants en matière d’ancrage théorique que certains enseignants universitaires mais chacun des 
Sherpas est susceptible, chaque année, d’accompagner des enseignants universitaires. Chacun sait 
donc que cette compétences de mobilisation de théories et d’auteurs peut lui être très nécessaire 
dans un avenir très proche, si même cela n’a pas été le cas jusqu’ici. Les accompagnateurs sont souvent 
volontaires au moment du démarrage d’un accompagnement. La procédure d’attribution des projets est 
négociée. Il arrive pourtant fréquemment qu’un accompagnateur soit moins confiant pour un projet, en 
préfère un autre, mais que les contraintes (tout spécialement d’horaires et de répartition des 
charges) ne permettent pas d’opter pour les choix préférentiels de chacun. Les Sherpas doivent donc 
se préparer à toute éventualité ; nous pensons qu’ils en comprennent les raisons. 
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Figure 4-13 Gains du groupe: Pour les cinq thèmes,  
comparaison des résultats des 12 Sherpas communs au Pré et au Post-test ; Calcul de l’Ampleur d’Effet. 
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4.4.1.6 Eléments de réponses à nos questions de départ 

Cet ensemble de cinq graphes nous permet d’apporter des éléments de réponse à la question 
suivante : 

• Les gains sont-ils plus marqués dans certains des cinq thèmes que dans 
d’autres ? 

 

Certains thèmes présentent des gains plus importants que d’autres. Comme pour les actions, 
on constate que les thèmes qui étaient les moins familiers aux Sherpas au départ sont ceux 
dans lesquels les gains ont été les plus importants. Ainsi, les thèmes de la métacognition et de 
la simulation ont été les plus porteurs d’apprentissage245. 

4.4.1.7 Hypothèses explicatives 

Le niveau de départ 

Si notre dispositif de recueil de données montre que les thèmes de la métacognition (A.E.= 
+2,54) et de la simulation (A.E. =+2,75)  ont été les plus porteurs d’apprentissages, c’est sans 
doute dû en partie au fait que les Sherpas partaient d’une connaissance très limitée de ces 
thèmes avant la formation. Ils y ont donc beaucoup progressé, même si on constate que ces 
deux thèmes restent ceux qui obtiennent les scores les plus faibles au post-test en 
« construction de propositions » (action 4). Peut-être est-ce parce que même s’ils ont 
beaucoup appris, les Sherpas n’ont pas encore beaucoup pratiqué personnellement ces thèmes. 
Ils sont donc encore un peu démunis lorsqu’il s’agit de construire des propositions d’action qui 
font de ces thèmes un usage sur le terrain.  

L’abondance de matériel proche et concret nous semble être l’un des facteurs explicatifs du 
progrès des accompagnateurs dans un thème précis. Par exemple, pour le thème 
« métacognition », qui a le plus progressé pour les compétences-clé 3 et 1 (« mobilisation de 
théories » et « anticipation »), il existait une expertise locale (Leclercq, 1983, 1993, Leclercq 
& Poumay 2004) méconnue mais facilement mobilisable et assortie de nombreux exemples, cas 
concrets, applications mises en œuvre avec des partenaires proches.  

L’ubiquité d’un thème 

Ce thème de la métacognition nous suggère une autre raison à un tel progrès (A.E.= +2,54) : il 
est facile d’injecter une « couche » de métacognition dans de nombreuses activités 
existantes. Par exemple, l’enseignant peut demander aux étudiants d’exprimer leur degré de 
certitude, il peut aussi leur proposer une réflexion individuelle en fin d’activité sur les lieux et 
motifs de leur progrès. C’est le cas aussi pour les forums, contrairement à d’autres thèmes 
comme la simulation, plus complexe à intégrer « à moindre frais » dans des dispositifs 

                                                             
245 Globalement, l’ordre de présentation des thèmes au pré-test avait donc effectivement du sens, le 

niveau de difficulté des thèmes s’y reflétait. Rappelons que nous souhaitions, par cette organisation 
(difficulté croissante) de la présentation des thèmes, contrebalancer l’effet d’habituation au 
questionnaire, ou en tout cas compenser, en présentant d’abord un thème « facile », la difficulté 
d’être confronté à un questionnaire inconnu. 
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existants. Ce thème de la simulation, plus « coûteux », est précisément celui dans lequel les 
accompagnateurs ont le moins progressé en matière d’évocation de cas (en valeur absolue). 
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4.4.2 Partage d’expérience 

Peut-on montrer une influence mutuelle des Sherpas, un enrichissement de leur expérience 
par celles des autres ? Les Sherpas nourrissent-ils leur expertise de cas qu’ils n’ont pas 
accompagnés eux-mêmes ? 

L’une de nos questions (Q3, formulaire 2) prévoyait une analyse possible de l’origine des 
influences. On y demandait au Sherpa, alors qu’il énumérait les cas que lui suggérait un thème, 
par quel moyen il avait eu connaissance de chaque cas. Sur base des réponses, nous avons pu 
distinguer a posteriori 3 catégories d’influences : 

- les cas correspondant à des cours que ce Sherpa avait accompagnés 
personnellement (surfaces jaunes). Nous nommerons ces cas « INTRA ». 

- les cas correspondant à des cours accompagnés par des collègues, dont le Sherpa 
avait entendu parler soit en formation participante, soit au cours de journées de 
formation dédiées à l’un ou l’autre projet de l’équipe246. Ces influences externes 
montrent que le Sherpa utilise efficacement une expérience qui n’est pas au 
départ sa propre expérience. Il s’agit bien d’un partage d’expérience (surfaces 
brunes). Nous nommerons cette influence « INTER ». 

- Les cas correspondant à des cours dont le Sherpa a entendu parler de 
l’extérieur, souvent avec peu de détails et en rapport plus lointain avec la 
situation qu’il tente d’étayer (surfaces blanches). Nous nommerons cette 
influence « EXTRA ». 

Les graphes suivants montrent les résultats de ces analyses pour les 12 Sherpas communs aux 
pré et post-test et pour les cinq thèmes travaillés. Pour que l’on puisse conclure à un partage 
d’expérience, la surface brune est celle qui devrait s’amplifier entre le pré-test et le post-
test de chaque thème.  

                                                             
246 Il s’agit essentiellement du projet FSE-Formadis et du DES Formasup, dans lesquels les Sherpas 

accompagnent des enseignants et qui organisent environ 2 fois par an des partages d’expériences avec 
démonstrations d’état d’avancement des cours accompagnés. Nous n’avons pas pu isoler les 
présentations de formation participante de celles de Formadis et Formasup, les Sherpas indiquant 
souvent qu’ils ne pouvaient discriminer ces 3 sources de démonstrations de cas. 
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4.4.2.1 

Figure 4-14 Partage d'expérience au sein du groupe : Pour les cinq thèmes travaillés,  
comparaison des résultats des 12 Sherpas communs au Pré et au Post-test  

quant à leur mobilisation de cas issus de différentes origines 
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Eléments de réponses à nos questions de départ 

Cet ensemble de graphes nous permet d’apporter des éléments de réponse aux questions 
suivantes, la troisième étant évidemment la plus englobante : 

• Quelles sont, au départ (pré-test) les origines des cas mentionnés par les 
Sherpas ?  

• Ces origines sont-elles proportionnellement différentes au post-test ? 

• Observe-t-on un partage d’expérience ? Si c’est le cas, l’observe-t-on dans 
tous les thèmes ? 

Nous reprenons ces questions ci-dessous, suivies de leurs hypothèses explicatives. Comme 
pour les graphes précédents, la plupart des observations sont réalisées au niveau du groupe.  

• Quelles sont, au départ (pré-test), les origines des cas mentionnés par les Sherpas ?  

Au pré-test, pour certains, il est difficile de parler de diversité ou de futur partage 
d’expérience alors qu’ils ne peuvent strictement citer aucun cours en rapport avec le thème 
en question. A part pour le premier thème, pour lequel chacun a pu citer au minimum un 
cours (trois Sherpas n’en citent d’ailleurs qu’un seul), les autres thèmes laissent toujours 
au moins deux Sherpas dans l’impossibilité de citer quoi que ce soit. Il s’agit de Sherpas qui 
disent eux-mêmes (cf. maîtrise autoperçue) ne rien y connaître dans ce thème.  

Au pré-test, les larges plages jaunes témoignent de l’importance des expériences 
« personnellement vécues », au détriment des expériences « vicariantes » (sommes des 
plages brunes et blanches). Cette supériorité numéraire des cours auxquels les Sherpas 
ont personnellement participé se transforme même parfois en exclusivité. C’est le cas par 
exemple pour cinq Sherpas dans le thème 1247, qui ne citent aucun autre cours que ceux 
qu’ils ont personnellement accompagnés.  

• Ces origines sont-elles proportionnellement différentes au post-test ? 

Tout d’abord, indépendamment des origines des cas cités, si l’on compare simplement les 
nombres totaux de cours cités au pré-test et au post-test, on constate qu’environ deux 
fois plus de cas sont cités au post-test.  

Au post-test, les « exclusivités aux cours accompagnés » se résorbent, pour ne plus 
concerner qu’un seul Sherpa dans les thèmes 1, 2 et 4. Il s’agit d’ailleurs du même Sherpa 
pour les trois thèmes. 

• Observe-t-on un partage d’expérience ? Si c’est le cas, l’observe-t-on dans tous les 
thèmes ? 

Si l’on regarde le nombre de cours cités dans les plages jaunes, à savoir les cours que les 
Sherpas ont accompagnés eux-mêmes, on constate au post-test une amélioration numéraire 
assez faible. Proportionnellement aux autres, les plages jaunes diminuent donc, comme si le 
« réservoir individuel » du Sherpa avait atteint sa limite. Cette hypothèse est plausible, 
chaque Sherpa n’ayant accompagné qu’un nombre limité de cours. A ce moment, quand le 
Sherpa ne peut plus mobiliser des cas additionnels qui lui sont propres, le partage 
d’expérience prend tout son sens. 

                                                             
247 C’est aussi le cas pour deux Sherpas dans le thème 2, quatre Sherpas dans le thème 4 et deux dans le 

thème 5. 

4.4.2.1. 
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Le partage d’expérience est réel, ceci dans tous les thèmes. Les surfaces brunes 
augmentent, et de façon très significative. Les Sherpas considèrent donc que les exemples 
venus de leurs collègues sont tout aussi intéressants que les leurs, et que cela vaut donc la 
peine de les retenir, pour pouvoir les mobiliser comme les siens. La valeur de l’expérience 
de l’autre est clairement reconnue. 

Le partage d’expérience est d’autant plus important que les Sherpas connaissaient peu de 
cas illustrant le thème au départ. Par exemple, les deux derniers thèmes, c’est-à-dire la 
métacognition et la simulation, perçus aussi comme les plus complexes, ont généré une 
proportion plus importante de partage d’expérience. Dans ces deux thèmes, les Sherpas 
ont fait leurs une bonne partie des cas discutés en formation, notamment parce qu’ils 
n’avaient pas beaucoup de références dans leur bibliothèque personnelle. 

On observe aussi que les Sherpas améliorent la pertinence de leurs références. En effet, 
au post-test, ils citent moins de cours auxquels ils ont personnellement participé, pour en 
citer d’autres, plus proches du thème traité. Cette attitude serait sans doute un facteur 
d’efficacité en situation professionnelle réelle. De même, le nombre de cours « externes » 
cités diminue même en nombre absolu. Il diminue encore plus fortement si l’on considère 
les volumes relatifs. Sachant que ces références étaient les moins pertinentes car 
représentant souvent des cours qui ne sont pas en ligne, ce qui pose des problèmes de 
transfert pour l’enseignant lors de l’accompagnement, diminuer fortement leur proportion 
constitue un gain significatif. 

4.4.2.2 Question additionnelle, générée par ces premières réponses 

• Quels rapports peut-on faire entre ces partages d’expérience et le sentiment de 
maîtrise déclaré par les Sherpas ? Les Sherpas reçoivent-ils plus en partage là où ils 
se sentaient faibles ? 

Les observations ci-dessus rejoignent bien les résultats obtenus à la première question de 
notre premier formulaire de pré-test, à savoir la maîtrise autoperçue dans différents 
thèmes (voir plus loin, lors du traitement du « réalisme »). Nous y avons constaté de fortes 
disparités au sein de l’équipe. Nous reviendrons plus loin sur ce point. Une situation dans 
laquelle les connaissances de base sont, comme ici, très variables, est propice aux 
échanges, d’autant plus que nous constatons que la maîtrise est également variable d’un 
thème à l’autre. Les Sherpas qui ont publié sur un thème déclarent se situer au niveau 2 ou 
3 pour d’autres thèmes. L’échange avait donc du sens pour tous, il se profilait comme 
n’étant pas à sens unique. 

 

4.4.2.3 Hypothèses explicatives 

La formation participante a certainement un rôle à jouer, même si le partage a moins de sens. 

Le fait que deux fois plus de cas soient cités au post-test qu’au pré-test peut fortement 
relever de la méthode utilisée en formation participante. Basée sur des présentations de cas 
comme le fait l’enseignant qui soumet son problème à un Sherpa, cette méthode brasse de 
nombreux cas et donne des idées de cours à mobiliser par ceux qui ne les ont pas vécus comme 
accompagnateurs. Nous ne sommes donc pas surprise par cette observation. 

Il nous faut cependant la pondérer par deux remarques : 
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- Les Sherpas, durant l’année qui a séparé le pré-test du post-test, ont vécu bien 
d’autres expériences que cette formation. Même si mobiliser des cas concrets en 
rapport avec nos cinq thèmes n’est pas une action spontanée de la vie courante 
qui peut s’entraîner facilement en dehors du contexte professionnel, ce contexte 
professionnel lui-même fournit diverses occasions de rencontrer de tels cas. En 
particulier, comme nous l’avons déjà mentionné, les projets Formasup et Formadis 
organisent eux aussi des échanges d’expériences au cours desquels de 
nombreuses idées circulent. Les Sherpas disent d’ailleurs parfois ne pas pouvoir 
faire la différence entre les cas issus de ces trois origines (Formation 
participante, Formadis, Formasup). La part de variance à attribuer à la seule 
formation participante est donc, sur ce point particulier, difficile à évaluer. Dans 
l’incertitude, nous pourrions l’estimer à un tiers des apprentissages nouveaux.  

- Notre dispositif de prise de données était très demandeur. Deux fois une 
journée entière de testing est assez lourd à supporter pour les Sherpas. 
Heureusement, ils savaient que leurs réponses seraient réinjectées durant la 
formation et qu’elles bénéficieraient donc au groupe, mais il n’empêche que 
l’exercice était fastidieux. Et pourtant, il n’était pas encore suffisamment long. 
En effet, certains Sherpas ont manqué de temps, tant au pré-test qu’au post-
test, pour répondre à toutes les questions comme ils l’auraient souhaité. Un effet 
plafond est donc à craindre. Un Sherpa qui aurait souhaité mentionner une 
dizaine de cas supplémentaires pour l’un des thèmes n’aurait sans doute pas eu le 
temps matériel de le faire. Comme ce problème d’effet plafond concerne le 
dispositif en entier, nous le discutons globalement en page 4-282. 
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4.4.3 Gains individuels 

A côté des importants gains collectifs, qu’en est-il des individus ? Chaque individu a-t-il 
également profité de la formation ? Constate-t-on des gains chez chaque Sherpa ou seulement 
chez certains d’entre eux ? 

Pour tenter de répondre à cette question, nous aborderons tout d’abord des données 
« objectives », puis des données subjectives, toutes issues des pré-post-tests. Voici comment 
se structurent, dans les pages suivantes, les représentations qui nous semblent utiles à 
répondre à notre question : 

 

 Titres des 
graphes 

Légendes des graphes Type de 
représentation 

1 Gains individuels 
objectifs 

Pour les quatre compétences-clé (ou actions),  
comparaison des résultats des 12 Sherpas 
communs au PRE- et au POST-test 

« Graphes à 
bulles » 

 Préférences 
d’apprentissage 

Corrélations entre pôles de Kolb et Actions-clé 
des Sherpas en accompagnement 

« Graphes de 
corrélations » 

2 Auto-estimation 
du groupe dans les 
5 thèmes  

Auto-estimation PRE-POST par les 
accompagnateurs (Sherpas) de leurs capacités 
dans les cinq thèmes - Gains du groupe 

« Echelles à 
smileys » 

3 Auto-estimations – 
Progrès 
individuels  

Auto-estimation PRE-POST par les 
accompagnateurs (Sherpas) de leurs capacités 
dans les cinq thèmes : Gains individuels 

« Echelles  
individuelles» 

4 Auto-estimations – 
Types de 
progressions  

Types de progressions individuelles dans les auto-
estimations PRE-POST par les accompagnateurs 
(Sherpas) de leurs capacités dans les cinq thèmes 

« Echelles à 
flèches » 

 

Chaque type de représentation est conçu pour mettre visuellement l’accent sur un phénomène. 
Tout d’abord, la diversité inter-accompagnateurs, puis les progrès du groupe, puis les progrès 
individuels. Les progrès du groupe ne sont repris ici que pour introduire les échelles 
individuelles. Ils auraient tout aussi bien pu prendre place dans notre section consacrée au 
groupe (nous y avons d’ailleurs mentionné les résultats) mais nous avons privilégié la 
concentration en un seul lieu de toutes les données subjectives. 

Pour chacune des quatre sections, nous présentons des questions initiales, puis les données et 
une discussion de celles-ci. Nous récapitulons les principales interprétations en fin de 
chapitre, en tentant de répondre à notre question initiale. 

4.4.3.1 Gains individuels objectifs 

Nous avons repris les résultats individuels des Sherpas à chacune des quatre actions. Pour 
chaque action, nous les présentons en 2 colonnes de 6 Sherpas, dans un ordre que nous 
maintenons identique pour les quatre actions. Ainsi, le « Sherpa 1 » (S1) sera en haut à gauche 
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de chacune des représentations. On peut donc visuellement se faire une idée de la variabilité 
des performances inter-individuelles, mais aussi intra-individuelles, c’est-à-dire entre actions, 
pour un même Sherpa. Le résultat du pré-test est représenté sous forme d’un cercle noir, le 
résultat au post-test un cercle rouge. Plus ces cercles sont gros, meilleures sont les 
performances.  

 

Pour chaque action (ici pour l’action 1), on peut donc lire : 

 

 
La représentation de la page suivante nous montre ce même schéma pour les quatre actions. 
Contrairement aux graphes précédents, ceux-ci se centrent essentiellement sur les individus. 

 

4.4.3.1.1 QUESTIONS DE DÉPART 

Cette représentation nous permettra d’apporter des éléments de réponse aux questions 
suivantes : 

• Constate-t-on des progrès pour chaque individu dans chacune des actions ? 

• Chacun progresse-t-il de la même façon ? Avec la même ampleur ? 

 

Après avoir présenté les quatre graphes des gains individuels, nous reprenons ces deux 
questions, suivies d’une discussion de leurs hypothèses explicatives.  
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Figure 4-15 Gains individuels : Pour les quatre compétences-clé (ou actions),  
comparaison des résultats des 12 Sherpas communs au PRE- et au POST-test 
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• Constate-t-on des progrès pour chaque individu dans chacune des actions ? 

Globalement, les progrès se constatent pour chaque individu et chaque action248. Chez les 
12 Sherpas, les cercles rouges sont plus gros que les cercles noirs. On peut donc affirmer 
que cette formation participante a bénéficié à chacun, pour autant qu’on  attribue à cette 
action une partie des gains constatés. Et ces gains sont réellement importants. Pour donner 
au lecteur un point de repère, si l’on prend le résultat global de chaque Sherpa au pré-test 
et ce même résultat global de chacun au post-test, on constate que même le niveau le plus 
bas du post-test correspond déjà au niveau du meilleur Sherpa du pré-test. 

On peut dire que les gains sont différents selon les actions. Ainsi, les Sherpas ont moins 
progressé dans l’action 1 que dans les autres actions, comme déjà relevé à l’occasion de nos 
observations des gains collectifs. 

• Chacun progresse-t-il de la même façon ? Avec la même ampleur ? 

L’ampleur des progrès de chacun est différente. Par exemple, toutes actions confondues, 
les Sherpas 3 et 6 progressent beaucoup moins que les Sherpas 8 et 9.  

On constate aussi de fortes différences inter-individuelles au sein d’une même action. Par 
exemple, pour un point de départ assez similaire (quasi inexistant), les Sherpas 8 et 12 ont 
progressé très différemment dans leurs performances à l’action 4. Idem pour les Sherpas 
3 et 7 à l’action 2. 

Sans plus parler des progrès mais uniquement les résultats aux deux tests, nous constatons 
que les différences inter-individuelles sont fortes au départ et, dans certains cas, restent 
fortes en fin de parcours. Ainsi, le Sherpa 12, par exemple, qui présente des performances 
faibles au pré-test dans les quatre actions, a amélioré ses performances au post-test mais 
reste parmi les Sherpas les moins performants au post-test, en tout cas pour 2 des 
actions.  

Dans la lignée de la cognition distribuée, il est intéressant de constater qu’en comparaison 
avec la moyenne du groupe, il y a toujours plusieurs Sherpas particulièrement performants 
dans chacun des thèmes et chacune des actions. Ce ne sont pas les mêmes personnes pour 
toutes les actions et tous les thèmes, même si l’on constate quelques constantes. Les trois 
Sherpas les plus performants dans chaque action sont les Sherpas : 

• 4, 5 et 9 pour l’action 1 
• 7, 5, 4 et 9 pour l’action 2 
• 5, 2 et 8 pour l’action 3 
• 1, 7 et 8 pour l’action 4. 

Les Sherpas 4, 5, 7, 8 et 9 se retrouvent cités chacun deux fois parmi ces meilleures 
performances, d’autres ne s’y trouvent pas du tout mais 7 Sherpas différents (sur 12) y 
sont déjà représentés. 

Pour un Sherpa débutant ou qui a conscience d’un enrichissement possible par d’autres au 
cours de son accompagnement, il est rassurant de se dire que ses collègues peuvent être 
mobilisés pour une aide ponctuelle. Nos résultats confirment cette hétérogénéité de la 
performance, même au post-test.  

                                                             
248 En fait, cette constatation n’est correcte qu’à l’exception du Sherpa 3, qui ne progresse pas du tout 

dans l’action 1.  
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Si l’on envisage les quatre actions, il peut sembler que le partage d’expériences a été plus 
fort pour l’action 1 (anticipation). C’est en effet pour cette action que la corrélation entre 
les résultats des Sherpas au pré et au post-test249 est la moins élevée (.01). On ne peut 
donc pas dire, pour cette action 1, que les plus forts sont restés les plus forts, et 
inversement. Par contre, pour l’action 3 (mobilisation de cas), les résultats des Sherpas aux 
pré et post-test sont très fortement corrélés (.82), ce qui tendrait à montrer que pour 3 
des quatre actions, chacun s’est amélioré, mais en conservant sa place relative au sein du 
groupe. Les corrélations respectives des actions 2 (mobilisation de théorie, r=0,56) et 4 
(construction de propositions, r=0,49) sont aussi fort importantes.  

4.4.3.1.2 DISCUSSION 

Considération méthodologique 

Cette représentation originale permet de percevoir rapidement de nombreux 
« patterns » (configurations) ce que permettrait beaucoup moins bien une forêt de 
bâtons d’histogrammes. Non seulement elle donne une vue d’ensemble de TOUTES les 
données pré-post de 12 personnes sur quatre actions, à la fois de façon numérique et 
de façon spatiale, mais il véhicule en outre une connotation voulue. Cette connotation 
pourrait être phrasée comme suit : « bien sûr l’ampleur des valeurs au pré et au post-
test nous intéresse, et c’est pour les interpréter que nous avons effectué nos 
comptages et réalisé nos dessins, mais nous ne leur donnons pas une signification 
absolue ; nous savons qu’ils sont entachés d’erreurs de mesure multiples. Ce « flou » 
est symbolisé par le caractère asymétrique et arrondi de la forme du graphisme, les 
chiffres étant eux, néanmoins rappelés ». 

Le fait que chaque Sherpa ait tiré parti de la formation nous semble normal, vu que chacun a 
consacré plusieurs dizaines d’heures de son temps de travail, avec l’envie d’y apprendre et le 
potentiel d’en bénéficier, à cette formation qui avait été conçue en fonction du vécu 
professionnel du groupe auquel il appartient. Le fait que ce parti soit différencié ne nous 
étonne pas non plus, vu que chacun part avec un acquis différent, une motivation qui comporte 
des facteurs très personnels et sans doute aussi un potentiel variable. Chacun profite donc 
différemment de son vécu, mais chacun progresse. 

L’ampleur des progrès de chacun est différente. Sans doute certains Sherpas sont-ils plus 
motivés ou plus subtils, et bénéficient-ils donc mieux de la formation. Une autre hypothèse, 
plus directement liée à la pratique professionnelle, est que les Sherpas qui profiteraient le 
mieux de la formation seraient ceux qui savent qu’ils auront à réaliser (ou à poursuivre) des 
accompagnements dans les mois qui suivent, et qui seraient donc plus à la recherche directe 
d’outils et de connaissances qui améliorent leurs performances. Nos données ne permettent 
pas de confirmer cette hypothèse. 

Même si les différences interindividuelles sont inévitables, et même sources de richesse, au 
sein d’un groupe de formés, il est intéressant de tenter d’expliquer ce phénomène plus en 
détails. Nos données nous fournissent des pistes explicatives. Par exemple, les Sherpas 10, 11 
et 12, qui ont des résultats globalement plus faibles, seraient-ils plus jeunes, moins 
expérimentés ? Auraient-ils vécu peu (ou pas) d’accompagnements ? C’est effectivement le 
cas. Ils n’ont encore réalisé aucun accompagnement, ou y jouent un rôle très périphérique, plus 
                                                             
249 Pour calculer cette corrélation, nous avons retiré les données du Sherpa qui nous avait expliqué avoir 

adopté une stratégie différente dans ses réponses à l’action 1, ne reprenant que les « nouvelles 
anticipations » et non la totalité de ce à quoi il pensait. 
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technique. A l’opposé, les Sherpas qui ont les meilleurs résultats sont-ils des Sherpas qui 
vivent beaucoup d’accompagnements ou qui sont plus âgés, plus expérimentés ? Par exemple, 
les Sherpas 2, 5 et 8, qui mobilisent le plus de cas concrets, sont-ils ceux qui ont vécu le plus 
d’accompagnements ? Là aussi, les résultats sont cohérents avec le profil de ces Sherpas 
effectivement plus expérimentés et présents dans l’équipe depuis ses débuts. Les 
performances des Sherpas seraient donc généralement liées à leur expérience de 
l’accompagnement, même si ce facteur n’explique pas la totalité de la variance de leurs 
performances. 

 

Comme pour notre questionnement sur le partage d’expérience, ces constatations sur les gains 
individuels génèrent elles aussi de nouvelles questions, cette fois en lien avec les styles ou 
préférences d’apprentissage. 

4.4.3.2  Liens entre compétences-clé et préférences d’apprentissage 

En formation participante, nous sommes abondamment partis de cas et l’impact sur 
l’apprentissage a été important (cf. Ampleurs d’Effet p. 4-236). Qu’en aurait-il été si nous 
étions partis de théories ? Les accompagnateurs n’auraient-ils pas apprécié ? Leurs gains 
auraient-ils été plus faibles, ou les transferts différents ? Les variations que l'on observe 
quant aux quatre actions sont-elles dues à des caractéristiques individuelles ? 

Nous ne le saurons pas mais nous pouvons faire des hypothèses en ce sens. Puisque les 
performances d’un même Sherpa ne sont pas homogènes inter-actions, on peut se demander si 
elles ne pourraient pas être rapprochées de caractéristiques comme les préférences 
individuelles ou styles d’apprentissage250. Si des tendances se révélaient, il se pourrait que 
nous soyons amenés à en tenir compte, tant dans la définition de nos objectifs que de notre 
stratégie de formation.  

Pour prendre l’un des modèles les plus renommés parmi les inventaires de styles 
d’apprentissage, c’est avec celui proposé par Kolb251  (1984) que nous investiguerons les 
rapprochements entre le modèle des actions-clé de l’accompagnateur et leurs préférences 
d’apprentissage.  

« Kolb’s (1984) Experiential Learning Theory, which is based on the works of Kurt Lewin, John 
Dewey, Lev Vygotsky, and Jean Piaget (…) has described four basic learning styles: 
accommodative, assimilative, divergent, and convergent. Incorporated within each learning 
style is a combination of two of the four learning modes: Concrete experiences, reflective 
observation, abstract conceptualization, and active experimentation » (Richmond & Cummings, 
2005, 45). 

Formulée de façon générale, notre question de recherche serait la suivante : 

                                                             
250 Nous nous basons sur la définition que donnent Keefe & Ferrel (1990) d’un style d’apprentissage, à 

savoir : « A complexus of related characteristics in which the whole is greater than its parts. 
Learning style is a gestalt combining internal and external operations derived from the individual's 
neurobiology, personality and development, and reflected in learner behaviour » (Keefe & Ferrell 
1990, 16, in Robotham, 1999, 1). « Learning style therefore relates to the general tendency towards a 
particular learning approach displayed by an individual» (Robotham, 1999, 1). 

251 Issu de la « théorie de l’apprentissage expérientiel » (Kolb, 1884), ce modèle est généralement 
nommé « Cycle de Kolb », mais nous préférons ne pas utiliser le mot « cycle » car notre utilisation du 
modèle n’en souligne pas la composante cyclique. Dans son ouvrage « Experiential Learning » (1984), 
Kolb donne pourtant lui-même une grande importance à ce cycle. Nous ne la retenons pas ici. 
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Les performances des Sherpas dans nos quatre actions sont-elles liées à leurs préférences 
d’apprentissage, selon le modèle de Kolb ? Si c’est le cas, que pouvons-nous en déduire en 
matière de formation ? 

Ainsi,  par exemple, si l’on rapproche ces quatre actions de celles qui caractérisent le modèle 
de Kolb, on peut se demander si les individus qui réalisent une excellente performance en 
mobilisation de théories sont aussi ceux dont le score Kolb de conceptualisation abstraite est 
le plus élevé. 

L’intérêt de cette question repose largement sur l’intérêt du modèle de Kolb lui-même et, plus 
largement, sur celui des théories à propos des styles d’apprentissage.  Nous n’entrerons pas 
dans les débats concernant les différents outils et méthodes de mesure des styles cognitifs, 
l’intérêt de faire ou non correspondre les tâches d’apprentissage avec les préférences des 
individus (« match / mismatch »), le degré de permanence des styles au fil des années, au 
cours d’une tâche ou selon les exigences annoncées pour l’évaluation de la performance. Plus 
largement, se pose la question de l’intérêt de la structuration des cours selon des scénarios 
qui tiennent compte de préférences individuelles des étudiants. Tout comme de nombreux 
auteurs (notamment Melis & Monthienvichienchai  2006 ; Robotham 1999), nous préférons 
suggérer une conception de cours permettant à chaque étudiant d’opérer des choix de 
trajectoires individuelles et d’en changer quand il l’estime utile, sur base d’informations que lui 
fournit le système sur ses performances aux différents types de tâches et sur les objectifs à 
atteindre, plutôt qu’une conception canalisant les étudiants en fonction de diagnostics de 
styles d’apprentissage, barrant la route à certains chemins. 

Quoi qu’il en soit, dans ce domaine, la validité expérimentale est souvent remplacée par une 
validité empirique, elle-même contestée252, ce qui est loin d’être équivalent. Cette partie de 
notre travail sera donc à considérer avec beaucoup de prudence, elle n’a d’autre but que 
d’explorer des relations entre deux modèles que nous trouvons utiles à la pratique, dans 
certaines conditions (voir plus loin).  

4.4.3.2.1 PRÉSENTATION DU MODÈLE DE KOLB 

A Boulder (Colorado), Laura Border 253  utilise ce modèle de Kolb avec de nombreux 
enseignants. Des workshops sont organisés chaque année et font usage de l’outil comme : 

• outil diagnostic qui aide l’enseignant à comprendre son propre profil ; 

• aide à la prise de conscience de la diversité des profils de ses étudiants ; 

• aide à l'action, en ce sens qu'on en dérive pour chaque séquence d'apprentissage 
quatre types de scénarios différents en fonction des quatre quadrants. A défaut de 
quatre scénarios réellement différents, on prévoit en tout cas dans chaque séquence 

                                                             
252 « Questioning the objectivity of the research, Curry (1990) further suggests that research studies 

into learning style have used only small samples, and many of those studies were done by research 
students supervised by lecturers. (…) The situation regarding the research on learning styles is 
perhaps best summarised by Masterman (1970), who suggests that it is currently in a stage he terms 
multiparadigmatic with no accepted theoretical orthodoxy. Overall there would appear to be no 
widespread acceptance for any one theory for determining individual learning differences » 
(Robotham, 1999). 

253 Voir le « Lead Graduate Teacher Manual » (Border, 2004, ed.), qui a inspiré l’ensemble de ce point 
consacré à Kolb. 
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d’enseignement d'utiliser des éléments servant les quatre quadrants, ce qui donne à 
chaque étudiant davantage de chances d'être motivé par l'activité.  

En eLearning, le principe du tutorat et de la prise de décisions unilatérales par l’outil reste 
dangereux et démobilisant pour l’étudiant. Le principe d’un monitorat qui donnerait aux 
étudiants la carte de leur analyse Kolb comme l’un des éléments qui les aide à prendre des 
décisions sur la façon dont ils préfèrent aborder l’activité suivante nous semble par contre 
intéressant. Nous ne nous étendons pas ici sur le thème des styles d’apprentissage et des 
préférences de tous ordres car cela nous écarterait de notre sujet. Signalons simplement que 
dans l’incertitude sur la validité d’un outil (comme le test des préférences d’apprentissage de 
Kolb), nous optons généralement pour fournir à l’étudiant un maximum de données sur lui-
même et sa progression, de façon à ce qu’il entraîne sa métacognition et prenne des décisions 
informées. 

L’idée qui guide ce modèle est qu’une personne a des préférences quant à son approche d’une 
nouvelle matière, son attitude face aux différentes façons d’apprendre. Laissée libre de ses 
choix, chaque personne abordera préférentiellement la matière de l’une des quatre façons 
décrites par Kolb comme représentant les quatre pôles de son modèle. Kolb distingue en effet 
quatre préférences d’apprentissage, que l’on peut par exemple distinguer par la signification 
du verbe « faire » pour les personnes marquant ces préférences. Ainsi, les quatre pôles (OR-
CA-EA-EC) sont caractérisés par une signification différente du verbe « faire » : 

• L’observation réfléchie (OR).  

Pour les personnes plus proches de ce 
mode d’apprentissage OR, le verbe  
« faire » signifie observer, attendre, 
écouter, regarder, réfléchir, être calme 
mais mentalement actif. « They prefer 
abstract understanding over practical 
applications, and they prefer to reflect 
and observe rather than act on a 
situation »   (Richmond & Cummings, 
2005, 46). 

• La conceptualisation abstraite (CA).  

 Pour une personne proche du mode CA, le 
verbe  « faire » signifie penser, accumuler des connaissances, organiser, analyser, dire, 
suivre des consignes, voir en symboles. « Individuals oriented toward abstract 
conceptualization typically (…) tackle academic problems that require the ability to build 
general theories in order to come up with a solution. People in this mode also value rigorous 
idea analysis and well defined conceptual systems » (Richmond & Cummings, 2005, 46). 

• L’expérimentation active (EA).  

 Pour une personne proche du mode EA, le verbe  « faire » signifie réaliser, commencer, 
questionner, manipuler, tester, jouer l’avocat du diable, déplacer, être physiquement actif. 
« People who use this mode are pragmatists and focus on doing rather than observing; they 
enjoy and are especially efficient at getting the “job done” » (Richmond & Cummings, 2005, 
46). 

Figure 4-16 Les quatre pôles 
du modèle de Kolb 
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• L’expérience concrète (EC).  

 Pour une personne proche du mode EC, le verbe  « faire » signifie ressentir, répondre, 
créer, discuter, se représenter les choses soi-même, entrer en action pour ce que l’on 
trouve important. « The concrete experiences mode is characteristic of learners who 
desire plenty of opportunities for direct human interpersonal interactions. (…) More often 
than not, people who prefer the concrete experiences learning mode take an artistic 
intuitive approach to problem solving rather than a scientific approach » (Richmond & 
Cummings, 2005, 46). 

Pour situer les personnes dans ce modèle, 
Kolb (1985) a conçu et validé empiriquement 
un test, protégé par copyright, qui se vend 
mondialement à des dizaines de milliers 
d’exemplaires annuellement. Chaque individu 
peut ainsi obtenir ses « scores Kolb » et 
voir son positionnement sur les deux axes 
du modèle. En se rapprochant plus ou moins 
de chacun des pôles, l’individu se trouve en 
effet positionné dans l’espace de l’un des 
quadrants. D’après Kolb, chaque quadrant 
représente un type d’individus qui partagent 
des caractéristiques communes dans leur rapport à l’apprentissage. Ainsi, 

• Le quadrant supérieur droit contient les personnes plus proches à la fois 
de EC et de OR. Laura Border les représente par un cœur, pour souligner 
l’importance qu’ils donnent à la motivation, l’affiliation aux personnes, le 
sens de ce qu’ils font. Leur force est le brainstorming. Ils sont motivés 
par la curiosité, la passion, mais paralysés par les alternatives car ils ont 
tendance à en voir beaucoup trop. Leur question préférée est « Pourquoi ? ». 

• Le quadrant inférieur droit est représenté par une formule, montrant 
l’attrait des personnes qui s’y trouvent positionnées pour l’abstraction et la 
modélisation. Leur force est de créer des modèles et de planifier. Ils 
recherchent les faits et l’expertise. Motivés par cette expertise et par la 
maîtrise, ils oublient les applications pratiques des théories travaillées et sont 
généralement très (trop ?) critiques. Leur question préférée est « Quels sont les 
faits ? ». 

• Le quadrant inférieur gauche est celui où sont positionnées les personnes 
qui posent et se posent beaucoup de questions. Elles aiment résoudre des 
problèmes et se questionner sur le fonctionnement des choses. Elles 
recherchent l’application, l’usage. Elles sont tellement motivées par la 
résolution de problèmes qu’elles en oublient parfois le sens du problème. Elles n’aiment 
pas se voir donner la réponse. Leur question préférée est « Comment cela fonctionne-
t-il ? ». 

• Dans le quadrant supérieur gauche sont positionnées les personnes qui 
apprécient réaliser des choses concrètes, d’où la trousse de bricolage. 
Elles cherchent à réaliser des produits finis. Elles se positionnent en 
leader de groupe lorsqu’une réalisation concrète est attendue. Elles ont 

Figure 4-17 Les quatre quadrants  
du modèle de Kolb 
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tendance à l’impatience et recherchent peu le sens de ce qu’elles font, tant elles 
s’attachent au produit à réaliser. Leur question préférée est « Qu’est-ce que cela peut 
devenir ? ». 

Sur demande du groupe, nous avons organisé une séance de formation participante, non prévue 
en début d’année, sur Kolb et les préférences d’apprentissage. Certains chercheurs 
souhaitaient vivre une telle séance, pour se faire leur propre idée de l’intérêt d’un outil comme 
le test de Kolb qui devait être utilisé dans l’un des projets Européens du LabSET. Nous avons 
fait vivre aux Sherpas une animation Kolb, leur expliquant le modèle et son usage, puis nous 
leur avons proposé de calculer individuellement leurs « scores Kolb » après avoir passé le test 
ad hoc.  

Curieuse d’éventuels rapprochements théoriques entre nos quatre actions et les quatre 
préférences d’apprentissage distinguées par Kolb, nous avons comparé les scores Kolb des 
Sherpas (scores OR-CA-EA-EC) à leurs performances dans les quatre actions représentant 
l’ « expertise cas ».  

4.4.3.2.2 NOS QUESTIONS 

Nous nous posions plusieurs questions, que nous reprenons en gras ci-dessous, suivies chacune 
des éléments de réponse que nous avons pu dégager. 

 

Calculés sur un groupe de personnes bien défini (dans notre cas, les Sherpas LabSET), 
les scores Kolb seraient-ils corrélés entre eux ? Observerait-on des liens entre le fait 
de se rapprocher d’un pôle et le fait de s’éloigner ou de se rapprocher d’un autre ? 

Pour répondre à cette question, nous avons calculé les corrélations entre les quatre scores 
Kolb des Sherpas254. Voici le résultat de ces corrélations (en vert) : 

 

                                                             
254 Ces calculs ont été effectués sur les neuf Sherpas communs à la fois aux pré-post-test (12 

personnes) ET à l’animation Kolb de 2005. 
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Nous constatons une forte corrélation négative entre les scores Kolb des Sherpas EC/OR 
d’une part (r = -0,50), EA/CA d’autre part (r = -0,56). Ces deux corrélations sont largement 
plus importantes que celles que nous constatons entre les autres scores (r allant de -0,36 à -
0,12). On peut faire l’hypothèse d’une cassure oblique, que nous représentons en pointillés, 
séparant en deux les quatre pôles de Kolb et isolant sur la gauche les pôles EC et EA, sur la 
droite les pôles OR et CA.  

La réponse à notre question est donc positive, nous observons bien des liens entre les scores 
aux différents pôles (modes d’apprentissage). Si l’on se réfère à la description des pôles 
fournie en page précédente, nous pourrions effectivement voir les pôles de gauche comme 
correspondant à des actions plus concrètes et ceux de droite à des actions plus abstraites. 

La question suivante découle de la première :  

Si l’on observe des corrélations entre les scores des Sherpas aux différents pôles, en 
observe-t-on aussi entre ceux-ci et les performances des Sherpas dans les quatre 
actions-clé de l’accompagnement ? 

Pour répondre à cette question, nous avons calculé les corrélations entre les quatre scores 
Kolb des Sherpas et leurs quatre scores « actions-clé accompagnement ».  

Notons que même si on peut établir des parallélismes entre actions et pôles Kolb par des 
corrélations entre résultats individuels, on ne constate cependant aucune corrélation entre le 
score total moyen d’un Sherpa et une quelconque orientation de ses scores Kolb. Il semble 
qu’aucun score Kolb ne préfigure une meilleure ou moins bonne réussite globale au test des 
quatre compétences du Sherpa en accompagnement. Un Sherpa qui, en comparaison de ceux de 
ses collègues, a un score total moyen très élevé au test des quatre compétences du Sherpa, 
n’aura pas préférentiellement un score Kolb élevé en CA, en OR ou dans l’un des deux autres 
pôles Kolb. Ceci est tout à fait logique, puisque le modèle de Kolb distingue des préférences 
d’apprentissage et ne prédit pas de performances.  

Figure 4-18 Corrélations entre les scores obtenus par les Sherpas  
aux quatre pôles du modèle de Kolb 
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Le graphe ci-dessous montre les résultats de ces corrélations. Nous les interprétons ensuite. 

 

Plusieurs constatations peuvent être faites sur base de ce schéma. Rappelons cependant que 
la prudence s’impose dans nos interprétations, puisque nous corrélons les données de neuf 
personnes, ce qui est très peu.  Nous relevons que : 

• Sur 16 corrélations (quatre pour chaque pôle Kolb), neuf sont positives et sept sont 
négatives. Le spectre s’étend de r = -0,63 à r = 0,48. Ces corrélations sont donc 
importantes, il est intéressant de tenter de les comprendre. 

• Certaines actions sont fortement corrélées positivement à certains pôles. C’est le cas 
de sept d’entre elles. Nous les indiquons en rouge. Une même action est parfois 
corrélée positivement avec plusieurs pôles. Pour chaque action, lorsqu’elle intervient 
plusieurs fois dans ces corrélations, nous mettons en évidence par du gras la position 
dans laquelle elle est le plus fortement corrélée avec l’un des pôles de Kolb. 

• Certaines corrélations sont peu significatives ou négatives. Nous les indiquons en noir 
et italique. C’est le cas de toutes les corrélations impliquant le pôle OR. Ceci pourrait 
signifier que ce pôle n’est proche d’aucune de nos quatre actions-clé de 
l’accompagnement. Au contraire, une bonne performance en cadrage, par exemple 
(action 1) serait en contradiction avec une préférence pour l’observation réfléchie (r = 
-0,63). 

• On retrouve bien notre distinction entre la mobilisation de théories (action 2), plutôt 
abstraite, et une action plus concrète comme la mobilisation de cas (action 3). Ceci 

Figure 4-19 Corrélations entre pôles de Kolb et Actions-clé des Sherpas en accompagnement 
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conforterait l’hypothèse d’une bi-polarité du modèle de Kolb sur le critère 
concret/abstrait. 

• Du côté des actions « plus abstraites », on trouve la mobilisation de théories, ce qui ne 
nous étonne guère, mais aussi l’action 4 (construction de propositions). Cette même 
action est cependant mieux corrélée avec EC. On pourrait voir un lien logique dans la 
corrélation entre la construction de propositions et l’expérience concrète, en ce sens 
que cette construction est celle qui implique le plus de discussions avec l’enseignant, 
de recherche de sens dans ce que l’on fait. Côté expérimentation active (EA), très 
concret, on trouve les actions 1 et 3 (mobilisation de cas et cadrages). 

4.4.3.2.3 LIENS ENTRE LES DEUX MODÈLES 

Nous pouvons considérer qu’il y a effectivement une cohérence entre les scores Kolb des neuf 
Sherpas questionnés et leurs performances aux quatre actions-clé de l’accompagnement, selon 
un principe de préférence pour les actions à caractère plus concret ou plus abstrait. Avec la 
prudence qui s’impose et ne retenant que les corrélations les plus positives, nous émettons 
l’hypothèse que le modèle de Kolb pourrait être lié à celui des actions-clé de l’accompagnateur, 
ceci de la façon suivante : 

 

 

L’évocation de théories relèverait de la Conceptualisation Abstraite, la construction de 
propositions de l’Expérience Concrète et le diagnostic, de même que l’évocation de cas, 
seraient plus proches de l’Expérimentation active. Aucune de nos quatre actions ne se 
rapprocheraient de l’Observation Réfléchie. 

A la question de savoir si, dans nos quatre actions-clé, les performances des neuf Sherpas 
interrogés sont liées à leurs préférences d’apprentissage selon le modèle de Kolb, nous 
pouvons répondre par la négative en ce qui concerne la moyenne générale des performances 
mais par l’affirmative pour ce qui est des scores par action. Par exemple, dans ce groupe de 
neuf Sherpas, il y a un lien positif entre le fait qu’un Sherpa présente un haut score en 

Figure 4-20 Relations entre le modèle des actions-clé de l'accompagnateur 
 et les pôles de Kolb qui lui sont corrélés le plus positivement 
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évocation de théories et le fait qu’il marque une préférence pour la conceptualisation 
abstraite. De même, au sein de ce même groupe, un lien positif existe entre le fait de 
présenter un haut score en construction de propositions et un score Kolb préférant 
l’expérience concrète. 

Au-delà de ces quelques constatations, il nous semble intéressant de nous poser la question 
des préférences et des compétences. 

Puisque nous suspectons un lien entre trois des quatre pôles de Kolb et les actions-clé de 
l’accompagnateur, nous faisons l’hypothèse qu’il est intéressant, dans nos formations 
participantes et au travers de toutes les expériences d’apprentissage qui s’offrent aux 
Sherpas (les « occasions d’apprendre »), de diversifier les approches pour leur permettre de 
parfois choisir des chemins qui ne privilégient pas leurs préférences. Ce « mismatch 255» 
pourrait peut-être pousser chacun vers des performances maximales en accompagnement, 
puisque cet accompagnement semble demander des approches témoins de préférences variées.  

Notre modeste analyse permettra peut-être de concevoir des protocoles de vérification de ce 
qui ne sont ici que des hypothèses, autour des styles d’apprentissage et de leurs usages en 
formation d’accompagnateurs. 

4.4.3.3  Auto-estimations du groupe dans les cinq thèmes 

Les trois points suivants concernent des données subjectives. En début de pré-test et en 
début de post-test, nous demandions aux accompagnateurs, pour chacun des cinq thèmes de la 
formation participante, d’estimer leurs propres performances sur une échelle à six niveaux 
définis, à intervalles inégaux. L’échelle (ci-dessous) a donc été remplie 10 fois par chaque 
accompagnateur. 

                                                             
255 Ce que nous nommons « mismatch » est l’inverse de ce que Kolb appelle « accentuation » (aller dans le 

sens des préférences, stratégie efficace à court terme). « Outer circumstances and inner disposition 
frequently favor the one mechanism, and restrict or hinder the other; whereby a predominance of one 
mechanism naturally arises » (Jung, 1977, in Kolb, 1984, 61). Kolb lui-même se ferait l’avocat d’une 
stratégie à plus long terme, favorisant le « mismatch », lorsqu’il écrit « To the extend that the 
specialized professional mentality inculcated in the student becomes a central part of his or her 
identity, that student may become inflexible and intolerant towards styles that conflict with that 
mentality. This rigidity may actively inhibit one's ability to adapt to changing career demands » (Kolb, 
1984, 167). 



 

Quatrième Partie : Formations pour Accompagnateurs de Développement 4-266 

 

T1 : Forum
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☺ 
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collègues

☺ ☺ ☺ 
☺ ☺ ☺

☺ ☺ 
☺

4. Je pourrais citer 
des auteurs et des 

ouvrages

☺ ☺
 ☺

☺ ☺ 
☺ ☺

3. Je pourrais le 
définir  ☺ ☺ 

☺ ☺ 
☺ 

2. J'ai une vague 
idée, sans avoir 

creusé

1. Je n'en ai 
jamais entendu 

parler  
Figure 4-21 Echelle utilisée pour l'auto-estimation par les accompagnateurs  

de leurs propres performances dans chacun des cinq thèmes testés 

 

L’avantage d’une telle échelle est que la définition de ses échelons ne laisse pas d’incertitude 
quant à la façon dont chaque accompagnateur les comprend. Les données obtenues devraient 
refléter la perception de chacun.  

Un inconvénient est que ce type d’échelle ne permet pas de calculer des écarts-types, ni même 
des moyennes. C’est une des raisons pour lesquelles il est important de trouver des moyens de 
représenter visuellement les données, pour pouvoir en retirer les éléments d’analyse qui ne 
peuvent être fournis par les indices statistiques traditionnels. 

 

Pour arriver aux différences interindividuelles, nous commençons par définir la position du 
groupe entier, en présentant, pour chacun des cinq thèmes, le nombre d’accompagnateurs qui 
situent leurs performances à chacun de ces six niveaux de l’échelle, ceci au pré et au post-
test. Chaque J (« smiley ») représente un accompagnateur. Pour chacun des thèmes, les 
« smileys » qui se situent à gauche de l’échelle correspondent aux données du pré-test, ceux 
de droite aux données du post-test. 

4.4.3.3.1 QUESTIONS 

Cette représentation nous permettra de répondre aux questions suivantes : 

• Le groupe est-il plutôt homogène ou plutôt hétérogène quant à sa perception de 
maîtrise de ces thèmes ? Observe-t-on des différences selon les thèmes ? 

• Observe-t-on des progrès entre le pré et le post-test ? Ces perceptions de 
progrès sont-elles différentes selon les thèmes ? 
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Figure 4-22 Auto-estimation PRE-POST par les accompagnateurs (Sherpas)  
de leurs capacités dans les cinq thèmes - Gains du groupe 

T1 : Forum

6. J'ai publié sur 
ce thème

☺ 
5. Je pourrais le 

présenter 1h à des 
collègues

☺ ☺ ☺ 
☺ ☺ ☺

☺ ☺ 
☺

4. Je pourrais citer 
des auteurs et des 

ouvrages

☺ ☺
 ☺

☺ ☺ 
☺ ☺

3. Je pourrais le 
définir  ☺ ☺ 

☺ ☺ 
☺ 

2. J'ai une vague 
idée, sans avoir 

creusé

1. Je n'en ai 
jamais entendu 

parler

T2 : Eval 
Formative

6. J'ai publié sur 
ce thème

5. Je pourrais le 
présenter 1h à des 

collègues

☺ ☺ 
☺ ☺ 

☺ ☺
 ☺ ☺

4. Je pourrais citer 
des auteurs et des 

ouvrages

☺ ☺ ☺ 
☺ ☺ ☺

☺ ☺ ☺ 
☺ ☺ ☺

3. Je pourrais le 
définir  ☺ 

☺
2. J'ai une vague 
idée, sans avoir 

creusé

1. Je n'en ai 
jamais entendu 

parler

T3 : CBLMs

6. J'ai publié sur 
ce thème

5. Je pourrais le 
présenter 1h à des 

collègues

☺ ☺ ☺ 
☺ ☺ 

 ☺ 4. Je pourrais citer 
des auteurs et des 

ouvrages

☺ ☺ 
☺ ☺ 

☺ ☺ ☺ 
☺ ☺ ☺ 
☺

3. Je pourrais le 
définir  ☺ ☺

☺ ☺
 ☺

2. J'ai une vague 
idée, sans avoir 

creusé

 

1. Je n'en ai 
jamais entendu 

parler

T4 : Méta-
cognition

6. J'ai publié sur 
ce thème

5. Je pourrais le 
présenter 1h à des 

collègues

☺ ☺  
☺  

☺ ☺ 
☺ 

4. Je pourrais citer 
des auteurs et des 

ouvrages

☺ ☺ ☺
☺ ☺ ☺ 
☺

☺ ☺ 
☺ ☺ 

3. Je pourrais le 
définir  ☺

☺ ☺
☺ ☺

2. J'ai une vague 
idée, sans avoir 

creusé

1. Je n'en ai 
jamais entendu 

parler

T5 : 
Simulation
6. J'ai publié sur 

ce thème ☺

5. Je pourrais le 
présenter 1h à des 

collègues

☺  

☺  
4. Je pourrais citer 
des auteurs et des 

ouvrages

☺ ☺ ☺
☺ ☺ ☺ 
☺

☺ ☺ 
☺ 

3. Je pourrais le 
définir  ☺ ☺

☺ ☺ ☺
☺

2. J'ai une vague 
idée, sans avoir 

creusé

☺ ☺
☺ 

1. Je n'en ai 
jamais entendu 

parler

AUTO-ESTIMATIONS du groupe dans les cinq thèmes 

LE GROUPE ESTIME 
AVOIR PROGRESSE, 
DANS LES CINQ THEMES 

Pré-test Post-test 



Poumay, M. - Former des Accompagnateurs du Développement Instructionnel d’Enseignants du Supérieur. 4-269 

 
4.4.3.3.2 DISCUSSION 

Considérations méthodologiques 

L’intérêt de ces échelles est surtout qu’en comparaison des « graphes à bulles » 
(réalisés pour le traitement des données objectives), les échelles fournissent des 
données simples à interpréter quant aux ampleurs d’effets (en termes de nombre 
d’échelons franchis) et aux niveaux absolus atteints. Leur limpidité d’interprétation 
tient notamment au fait que la signification de chaque niveau est toujours présente et 
que l’examen visuel permet de dégager aisément les grandes tendances. 

A nouveau, l’utilisation des « smileys », symbolisant des êtres humains, permet de se 
rappeler que les unités dont on parle sont des personnes et leur placement « flou » 
dans les niveaux rappelle qu’il s’agit d’une échelle ordinale. 

 

Nous présentons ci-dessous les éléments de réponses à nos deux questions de départ. 

• Le groupe est-il plutôt homogène ou plutôt hétérogène quant à sa perception de 
maîtrise de ces thèmes ? Observe-t-on des différences selon les thèmes ? 

Nous constatons que le groupe est plutôt hétérogène. Il se distribue sur trois, voire 
quatre échelons différents, au pré-test comme au post-test. Pour les trois thèmes 
(T2, T3 et T4) dans lesquels les accompagnateurs se distribuent entre trois échelons 
au pré-test,  ils se distribuent de façons différentes au post-test. Il en est de même 
pour les deux thèmes (T1 et T5) dans lesquels les accompagnateurs se distribuent 
entre quatre échelons au pré-test.  

Nous constatons donc plutôt une hétérogénéité importante, tant au pré-test qu’au 
post-test. La formation participante n’a pas contribué à réduire les différences 
subjectives entre les membres du groupe. Ce n’était pas son but mais la constatation 
est intéressante. Elle rejoint d’ailleurs les observations de nos données objectives, où 
l’on a vu que même un important partage d’expérience (p4-248) ne gommait pas les 
différences interindividuelles (p4-254). 

• Observe-t-on des progrès entre le pré et le post-test ? Ces perceptions de 
progrès sont-elles différentes selon les thèmes ? 

Le groupe a progressé, pour chacun des thèmes. Si l’on observe l’échelon le plus bas, il 
est, dans chaque thème, plus élevé au post-test qu’au pré-test. Il s’est élevé d’un 
échelon pour les thèmes 1 à 4, de deux échelons pour le thème 5 dont trois 
accompagnateurs n’avaient jamais entendu parler avant la formation. Ce thème 5, très 
atypique, est sans doute celui pour lequel les accompagnateurs sont les plus dispersés 
et ont aussi le plus progressé même s’il n’est pas, in fine, le mieux maîtrisé. Un Sherpa 
annonce même qu’il a publié sur ce thème, ce qui n’est arrivé dans aucun des autres 
thèmes. 

Les perceptions de progrès sont donc différentes selon les thèmes, même si l’on peut 
dire que la progression est généralisée. 
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4.4.3.4  Auto-estimations – progrès individuels dans les cinq thèmes 

Après avoir visualisé les progrès du groupe, nous souhaitons creuser les situations 
individuelles. Nous proposons donc un graphe par accompagnateur, et situons sur ce graphe les 
auto-estimations pré et post de cette même personne pour les cinq thèmes (T1 à T5). 

4.4.3.4.1 QUESTIONS 

• Au sein du groupe, chaque individu a-t-il le sentiment d’avoir progressé ?  

• Chacun a-t-il progressé de la même façon ? Et de la même façon dans tous les 
thèmes ? 
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Figure 4-23 Auto-estimation PRE-POST par les accompagnateurs (Sherpas) 
de leurs capacités dans les cinq thèmes : Gains individuels 
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4.4.3.4.2 DISCUSSION 

Voici les éléments de réponses que peuvent nous apporter ces graphes : 

• Au sein du groupe, chaque individu a-t-il le sentiment d’avoir progressé ?  

Sur l’ensemble des cinq thèmes, chaque individu déclare s’estimer en progrès. Le 
niveau moyen estimé pour chacun est supérieur au post-test de ce qu’était son niveau 
estimé au pré-test. Pour quatre des onze accompagnateurs (Sherpas 1, 4, 5 et 9), leur 
niveau de maîtrise des thèmes qu’ils estiment les moins maîtrisés au post-test est 
même supérieur à leur niveau de maîtrise des thèmes qu’ils estimaient les mieux 
maîtrisés au pré-test. 

Nous pouvons dire, en tout cas, que chacun se voit en progrès. 

• Chacun a-t-il progressé de la même façon ? Et de la même façon dans tous les 
thèmes ? 

Les accompagnateurs n’ont pas tous progressé de la même façon. Ainsi, si l’on prend 
par exemple le Sherpa 1, il a progressé d’un échelon pour le thème 1 alors que pour ce 
même thème, le Sherpa 5 progressait de 2 échelons et le Sherpa 10 ne progressait pas 
dans son auto-estimation. Pourtant, ce même Sherpa 10 estime avoir progressé pour 
d’autres thèmes. Il ne s’agit donc pas, dans son chef, d’une négation systématique de 
ses progrès. Il pense par exemple avoir progressé de deux échelons pour le thème 2. 

Les niveaux atteints sont, eux aussi, différents. Ainsi, au post-test, le Sherpa 12 ne 
pense avoir atteint que le niveau 3 de l’échelle, ceci pour tous les thèmes. Par contre, 
le Sherpa 1 pense maîtriser tous les thèmes à un niveau de 5 ou de 6 sur cette même 
échelle. Notons que leurs niveaux de départ étaient aussi fort différents mais les 
jugements qu’ils portent sur leurs capacités à l’arrivée se distinguent d’un minimum de 
2 échelons (arrivée au niveau 3 d’une part, aux niveaux 5 et 6 d’autre part). 

Nous constatons donc des différences inter-individuelles dans les progrès des 
accompagnateurs. Ces différences sont partiellement dues aux thèmes, sans pour cela 
exclure d’autres facteurs explicatifs. 

4.4.3.5  Auto-estimations – Types de progressions dans les cinq thèmes 

Pour nous aider à définir des trajectoires de progrès individuels, nous précisons quelque peu 
les questions précédentes. 

4.4.3.5.1 QUESTIONS 

• Peut-on définir des trajectoires de progrès différentes pour les différents 
accompagnateurs ? Constate-t-on des « patterns » individuels ? Des 
« patterns » de trajectoires ? 

• A quels facteurs pourrait-on attribuer ces « patterns » de progrès ? 
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Figure 4-24 Types de progressions individuelles  
dans les auto-estimations PRE-POST par les accompagnateurs (Sherpas)  

de leurs capacités dans les cinq thèmes 

Statut quo entre pré et post-test 
+ 1 échelon 
+ 2 échelons 
+ 3 échelons 

AUTO-ESTIMATIONS – TYPES DE PROGRESSIONS dans les cinq thèmes 

LES PROGRES 
SUBJECTIFS 
INDIVIDUELS 
DEPENDENT 
DES THEMES 

PRE Sherpa 4 POST
6. J'ai publié sur 

ce thème

5. Je pourrais le 
présenter 1h à des 

collègues
T1,T3

4. Je pourrais citer 
des auteurs et des 

ouvrages
T2,T4,T5

T1, T2, 
T3, T4

3. Je pourrais le 
définir

T5
2. J'ai une vague 
idée, sans avoir 

creusé

1. Je n'en ai 
jamais entendu 

parler

PRE Sherpa 9 POST

6. J'ai publié sur 
ce thème

5. Je pourrais le 
présenter 1h à des 

collègues

4. Je pourrais citer 
des auteurs et des 

ouvrages

T1,T2,T3,T4,T
5

T1, T2, 
T3, T4

3. Je pourrais le 
définir

2. J'ai une vague 
idée, sans avoir 

creusé

T5
1. Je n'en ai 

jamais entendu 
parler

PRE Sherpa 1 POST
6. J'ai publié sur 

ce thème T5

5. Je pourrais le 
présenter 1h à des 

collègues

T1,T2,
T3,T4

T1,T5
4. Je pourrais citer 
des auteurs et des 

ouvrages

T2
3. Je pourrais le 

définir

T3,T4
2. J'ai une vague 
idée, sans avoir 

creusé

1. Je n'en ai 
jamais entendu 

parler

PRE Sherpa 2 POST

6. J'ai publié sur 
ce thème

5. Je pourrais le 
présenter 1h à des 

collègues

T1,T2,
T3,T4

T1,T2
4. Je pourrais citer 
des auteurs et des 

ouvrages
T5

T3,T4
3. Je pourrais le 

définir

T5
2. J'ai une vague 
idée, sans avoir 

creusé

1. Je n'en ai 
jamais entendu 

parler

PRE Sherpa 6 POST

6. J'ai publié sur 
ce thème

5. Je pourrais le 
présenter 1h à des 

collègues
T1

T2,T3,
T4

4. Je pourrais citer 
des auteurs et des 

ouvrages

T2,T3,
T4,T5

T1,T5
3. Je pourrais le 

définir

2. J'ai une vague 
idée, sans avoir 

creusé

1. Je n'en ai 
jamais entendu 

parler

PRE Sherpa 7 POST

6. J'ai publié sur 
ce thème

5. Je pourrais le 
présenter 1h à des 

collègues

T2,T4
4. Je pourrais citer 
des auteurs et des 

ouvrages

T1,T2,T3,
T4,T5

T3
3. Je pourrais le 

définir

T1,T5
2. J'ai une vague 
idée, sans avoir 

creusé

1. Je n'en ai 
jamais entendu 

parler

PRE Sherpa 12 POST

6. J'ai publié sur 
ce thème

5. Je pourrais le 
présenter 1h à des 

collègues

4. Je pourrais citer 
des auteurs et des 

ouvrages

3. Je pourrais le 
définir

T1,T2,T3,
T4,T5

T1,T2,
T3,T4

2. J'ai une vague 
idée, sans avoir 

creusé

T5
1. Je n'en ai 

jamais entendu 
parler

PRE Sherpa 8 POST

6. J'ai publié sur 
ce thème

5. Je pourrais le 
présenter 1h à des 

collègues
T3,T5

4. Je pourrais citer 
des auteurs et des 

ouvrages
T2,T4

T2,T3,
T4,T5

3. Je pourrais le 
définir T1

T1
2. J'ai une vague 
idée, sans avoir 

creusé

T5
1. Je n'en ai 

jamais entendu 
parler

PRE Sherpa 3 POST

6. J'ai publié sur 
ce thème

T1
5. Je pourrais le 

présenter 1h à des 
collègues

T1,T2
T3,T4

T2,T4
4. Je pourrais citer 
des auteurs et des 

ouvrages

T3,T5
3. Je pourrais le 

définir T5

2. J'ai une vague 
idée, sans avoir 

creusé

1. Je n'en ai 
jamais entendu 

parler

PRE Sherpa 5 POST

6. J'ai publié sur 
ce thème

5. Je pourrais le 
présenter 1h à des 

collègues
T1

4. Je pourrais citer 
des auteurs et des 

ouvrages

T2,T3
T4,T5

T1,T2,
T3

3. Je pourrais le 
définir

T4,T5
2. J'ai une vague 
idée, sans avoir 

creusé

1. Je n'en ai 
jamais entendu 

parler

PRE Sherpa 10 POST
6. J'ai publié sur 

ce thème

5. Je pourrais le 
présenter 1h à des 

collègues
T2

T1
4. Je pourrais citer 
des auteurs et des 

ouvrages
T1,T4,T5

T2
3. Je pourrais le 

définir T3

T3,T4
2. J'ai une vague 
idée, sans avoir 

creusé

T5
1. Je n'en ai 

jamais entendu 
parler

T4, T5 

PRE Sherpa 2 POST

6. J'ai publié sur 
ce thème

5. Je pourrais le 
présenter 1h à des 

collègues

T1,T2,
T3,T4

T1,T2
4. Je pourrais citer 
des auteurs et des 

ouvrages
T5

T3,T4
3. Je pourrais le 

définir

T5
2. J'ai une vague 
idée, sans avoir 

creusé

1. Je n'en ai 
jamais entendu 

parler

PRE Sherpa 2 POST

6. J'ai publié sur 
ce thème

5. Je pourrais le 
présenter 1h à des 

collègues

T1,T2,
T3,T4

T1,T2
4. Je pourrais citer 
des auteurs et des 

ouvrages
T5

T3,T4
3. Je pourrais le 

définir

T5
2. J'ai une vague 
idée, sans avoir 

creusé

1. Je n'en ai 
jamais entendu 

parler

PRE Sherpa 2 POST

6. J'ai publié sur 
ce thème

5. Je pourrais le 
présenter 1h à des 

collègues

T1,T2,
T3,T4

T1,T2
4. Je pourrais citer 
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1. Je n'en ai 
jamais entendu 

parler

PRE Sherpa 2 POST

6. J'ai publié sur 
ce thème

5. Je pourrais le 
présenter 1h à des 

collègues

T1,T2,
T3,T4

T1,T2
4. Je pourrais citer 
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4.4.3.5.2 DISCUSSION 

• Peut-on définir des trajectoires de progrès différentes pour les différents 
accompagnateurs ? Constate-t-on des « patterns » individuels ? Des 
« patterns » de trajectoires ?  

La progression la plus forte observée est une progression de trois échelons (flèches 
bleues. Exemple : celle du Sherpa 9 dans le thème 5). Elle n’est constatée qu’à quatre 
reprises.  

L’ampleur de progrès la plus souvent constatée est une ampleur de deux échelons 
(flèches vertes), présente dans 20 cas (l’épaisseur des flèches est proportionnelle au 
nombre de réponses représentées).  

L’auto-estimation de certains Sherpas progresse de façon assez constante entre les 
thèmes alors que d’autres pensent avoir progressé de façon très différenciée selon 
ceux-ci. Ainsi, par exemple, le Sherpa 3 progresse de deux échelons pour l’un des 
thèmes (T3), d’un échelon pour deux thèmes (T2 et T4) et ne progresse pas dans deux 
thèmes (T1 et T5). Il présente un profil très varié (3 couleurs de flèches 
différentes). Par contre, le Sherpa 5 présente un profil plus stable inter-thèmes : il 
pense avoir progressé d’un échelon pour les thèmes 2 et 3, de deux pour les thèmes 1, 
4 et 5 (deux couleurs de flèches différentes). C’est le cas aussi du Sherpa 2. Le 
Sherpa qui présente le profil le plus « varié » inter-thèmes est le Sherpa 10 (4 
couleurs de flèches). 

Sur ce point des progrès subjectifs, les Sherpas diffèrent donc entre eux quant à 
l’ampleur des progrès et à la constance de ces progrès. Mais ces différences ne sont 
peut-être pas à attribuer (uniquement) aux personnes. 

• A quels facteurs pourrait-on attribuer ces « patterns » de progrès ? 

Le fait que certains pensent progresser de façon très homogène et que d’autres ont le 
sentiment de progresser très différentiellement selon les thèmes pourrait être dû 
non pas à des caractéristiques des personnes mais à une combinaison de deux autres 
facteurs : 

o Le premier est très lié au niveau de départ de chacun : il se peut que les progrès 
soient plus difficiles lorsque l’on part de plus haut. Un niveau très élevé au pré-
test (ex. niveau 5 pour le T1, ce qui est le cas du Sherpa 3) serait un handicap au 
progrès.  

Dans le cas du Sherpa 3, partant du niveau 5, il aurait dû publier – et ce avant la 
fin du post-test – pour pouvoir considérer qu’il avait progressé dans ce thème 1. 
Nous observons d’ailleurs que les seuls Sherpas qui, pour certains thèmes, 
franchissent trois niveaux (Sherpas 1, 9 et 10), partaient d’auto-estimations 
faibles pour ces thèmes au pré-test (niveaux 1 ou 2). 

Pour pallier ce problème, nous pourrions calculer des gains relatifs, qui lient le 
gain observé au gain potentiel. Ainsi, par exemple, pour ce même Sherpa 3, le gain 
d’un échelon constaté dans son estimation de maîtrise des thèmes 2 ou 4 
représente un gain relatif de 50% puisque le maximum à gagner était de 2 
échelons. Nous ne généraliserons pas ces calculs, qui supposent une échelle 
métrique, ce que n’est pas la nôtre. Il s’agissait juste ici de remettre les gains en 
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perspective avec les gains potentiels, qui nous semblent expliquer une partie de la 
variance inter-individuelle. 

o Le second rend les progrès plus difficiles entre les trois catégories supérieures 
qu’entre les trois premières : il se peut aussi que la fracture soit trop forte entre 
les niveaux 4 et 5 et entre les niveaux 5 et 6 de notre échelle ou, en d’autres 
termes, qu’il manque de degrés ou de nuances entre les niveaux 4 et 5 d’une part, 
5 et 6 d’autre part.  

En effet, l’écart entre les niveaux 1 et 2 de l’échelle nous semble faible, facile à 
franchir. Pour passer du niveau 2 au niveau 3, les formations ont fourni pas mal 
d’éléments mobilisables. De plus, « définir » peut se faire sommairement ou, au 
contraire, avec force détails, exemples, illustrations. Une marge d’interprétation 
personnelle existe donc à ce niveau de l’échelle, même si elle ne nuit pas à 
l’interprétation. Par contre, entre citer quelques auteurs (niveau 4) et parler 
durant une heure d’un thème à des collègues (niveau 5), de nombreuses étapes ont 
dû être franchies, que nous n’avons pas proposées comme échelons. Entre les 
niveaux 4 et 5, nous aurions pu par exemple insérer un niveau comme « je pourrais 
citer et commenter un cas, une illustration de l’usage pertinent de ce concept 
dans un cours en ligne ».  D’autres problèmes seraient alors apparus, comme la 
hiérarchie de difficulté entre les items de l’échelle, mais nous aurions pu penser 
cette échelle autrement, de façon à ce qu’elle discrimine mieux les progrès 
subjectifs dans les niveaux élevés de l’échelle. 

Entre les niveaux 5 et 6 se pose le problème de la publication, non seulement 
complexe en soi et bien plus exigeante que le simple fait de parler d’un thème 
durant une heure puisque la publication doit apporter une innovation au domaine 
concerné, mais aussi difficile à entrevoir dans un délai tellement rapproché de 
l’apprentissage. 

La combinaison de ces deux facteurs tendrait à accentuer les auto-estimations de 
progrès venant de très bas au pré-test et à mal rendre compte des auto-estimations 
de progrès dans les plus hauts niveaux de maîtrise. 

Au-delà de ces constatations, nous pouvons nous poser la question de l’intérêt de tels indices, 
ce qui revient à questionner leurs usages. Ces usages dépendent bien sûr des utilisateurs. Sans 
pour autant avoir fait le tour de la question, nous en distinguerons cinq types : (1) la personne 
qui a passé le test, (2) le groupe de collègues concernés, (3) le directeur de l’équipe, (4) son 
responsable des ressources humaines ou encore (5) le chercheur, ce qui a jusqu’ici été notre 
cas. 

Il serait intéressant de définir les attentes de chacun de ces types d’utilisateurs. Ensuite, au 
regard de celles-ci, nous pourrions déterminer l’écart entre ces attentes et les observations 
des niveaux (objectifs et subjectifs) atteints. Ces attentent peuvent être individuelles 
(chacun précise son seuil, comme un objectif à atteindre, et y mesure plus tard ses 
performances subjective et objective) ou collectives (le groupe se précise un objectif… ou la 
direction s’en charge). 

Au sein d’une équipe, pour le directeur et pour chacun de ses membres (nos cinq types 
d’usagers), plusieurs objectifs nous semblent intéressants à atteindre de façon à permettre 
des avancées continues, un progrès permanent : 
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• Que chacun des Sherpas ait le sentiment d’avoir progressé. C’est le cas.  

• Qu’un niveau minimum soit atteint par tous, le niveau 3, qui donne une connaissance de 
base d’un concept. C’est aussi le cas.  

• Que pour chacun des thèmes traités en formation, un minimum de deux ou trois 
accompagnateurs se soient spécialisés dans ce thème de façon à pouvoir en faire un 
exposé d’une heure à des collègues. Cela permet de former de nouveaux collègues ou 
de générer des débats formatifs au sein de l’équipe. C’est aussi le cas, pour tous les 
thèmes (2 Sherpas pour le thème 5, minimum 3 pour les autres thèmes) alors que ce 
n’était le cas que pour un seul Sherpa et un seul thème d’après les auto-estimations du 
pré-test. 

• Que certains commencent à publier dans ce domaine. C’est seulement le cas pour un 
seul Sherpa, et uniquement dans un seul thème (thème 5). 

Seul le dernier objectif n’est pas réellement atteint, mais peut-être ceci est-il simplement dû 
aux nécessaires délais de publication. De toute façon, il faut admettre que nous n’avions pas 
fixé à la formation participante de seuil à atteindre pour la considérer comme un succès. 
Cette tentative de fixation de seuils a posteriori n’a d’intérêt que pour les perspectives qu’elle 
nous donne pour l’avenir, voire éventuellement pour sensibiliser d’autres équipes à l’intérêt 
d’une réflexion sur ces questions avant l’action collective. 

 

 

4.4.4 Réalisme du groupe et réalismes individuels 

Notre troisième formulaire, rempli uniquement lors du post-test et en « post-performance », 
avait pour but d’approcher le réalisme des Sherpas. Nous nous posions la question suivante : 

Quels liens observe-t-on entre les représentations de la maîtrise et les performances 
objectivées ?  

 

A la page suivante, nous présentons trois graphes. Il s’agit, pour chaque Sherpa, de comparer 
deux à deux les données suivantes :  

1. Son résultat subjectif au pré-test avec son résultat subjectif au post-test (a-t-il 
l’impression d’avoir progressé ?) 

2. Son résultat subjectif au post-test avec sa vision du résultat qu’aurait obtenu un 
« bon professionnel » (a-t-il l’impression d’avoir atteint un bon niveau ?) 

3. Son résultat subjectif au post-test avec sa performance objective au post-test, ceci 
tous thèmes et actions confondus (est-il réaliste dans l’estimation de sa 
performance ?) 

Nous commentons ensuite chacun de ces graphes. 
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(Post performance) Perception par chaque Sherpa de l'évolution de ses 
performances entre le pré- et le post-test
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Figure 4-25 Réalisme du groupe : Perception par chaque Sherpa de ses performances au pré-test et au post-
test, en comparaison de l’estimation de celles d’un « bon professionnel » et des performances objectives 

REALISME DU GROUPE et réalismes individuels 

SOUS-ESTIMATION GENERALE, MAIS RESULTATS 
PROCHES DU « BON PROFESSIONNEL » 

Graphe 1 

Graphe 2 

Graphe 3 
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4.4.4.1 Eléments de réponses à notre question de départ 

Notre question de départ était la suivante : 

Quels liens observe-t-on entre les représentations de la maîtrise et les performances 
objectivées ?  

Le graphe présentant la perception par chaque Sherpa de l’évolution de ses performances 
entre le pré et le post-test montre une progression générale (graphe 1). A l’exception d’un 
seul Sherpa, tous disent avoir amélioré leurs performances, thèmes et actions confondus. 
Ils se considèrent cependant encore en deçà de la performance d’un « bon professionnel » 
(graphe 2). Certains disent que le « bon professionnel » citerait deux fois plus de cas 
qu’eux-mêmes, d’autres vont jusqu’à six fois plus. Ils ont donc progressé mais ne pensent 
pas être arrivés. 

Si l’on compare leurs performances subjectives et objectives, on constate que les Sherpas 
sous-estiment leurs performances (graphe 3). Pour chaque thème, ils pensent généralement 
avoir cité moins de cas, d’auteurs, de problèmes et de solutions que ce que nous 
dénombrons en codant leurs réponses. 

Notons que toutes ces observations sont réalisées « post-performance », c’est-à-dire que 
les Sherpas ont déjà rempli le post-test lorsqu’on leur demande par exemple, à leur avis, 
combien de cas ils ont cités. Il ne s’agit pas de projections sur le nombre de cas qu’ils 
seraient capables de citer, il s’agit réellement de juger leur performance passée, le plus 
objectivement possible. 

4.4.4.2 Discussion et hypothèses explicatives 

La progression générale 

La progression générale est conforme à celle que nous constations par nos graphes « smileys » 
(p. 4-268) et nos échelles (pp. 4-272 et 4-274), qui mesuraient le sentiment de progrès 
prévisionnel, au pré et au post-test. Ici, nous mesurons le sentiment de progrès post-
performance et constatons qu’il va lui aussi dans le sens d’une perception de progrès général. 
Rappelons que contrairement à nos échelles, ces mesures-ci n’ont pas de plafond supérieur. 
Nous n’entrerons pas dans le détail des constatations individuelles, qui seraient redondantes 
car elles vont dans le même sens que les commentaires fournis dans l’analyse de nos échelles. 

La situation par rapport au « bon professionnel » 

Le fait que les Sherpas, en général, estiment leurs performances inférieures à celles d’un 
« bon professionnel » doit être considéré avec prudence. En effet, la perception de ce qu’est 
un bon professionnel est certainement différente chez chacun d’entre eux. Pour clarifier 
cette situation, nous aurions pu, par exemple, leur demander de nommer un bon professionnel. 
Nous aurions ainsi pu voir si cette qualité (« bon professionnel ») était pour eux incarnée dans 
des personnes qu’ils connaissent et côtoient régulièrement ou, au contraire, représentait un 
idéal plutôt inaccessible. 

Malgré cette potentielle différence de signification attribuée par chacun à l’expression « bon 
professionnel », il nous semble intéressant de voir les différences entre Sherpas quant à 
l’estimation de leur propre position face à ce « bon professionnel ».  
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Un graphe récapitulatif nous permet de mieux visualiser les mêmes données : 

Représentations subjectives des Sherpas quant à leurs performances Pré/Post et celles 
d'un professionnel, comparées à une donnée objective (toutes actions et thèmes 

confondus)
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Nous constatons que trois Sherpas présentent des « pics » importants quant à la performance 
attendue d’un « bon professionnel ». Nous constatons que ce sont aussi ceux qui ont le plus 
d’expérience et les meilleures performances. Ceci pourrait être interprété par l’expression 
« quand on se sent fort, on valorise l’excellence ». 

Sept Sherpas sur 12 estiment avoir environ atteint la moitié du niveau d’un bon professionnel. 
L’examen des nuages de points nous informe sur la dispersion des réponses du groupe selon les 
thèmes et les actions. Nous n’en reprenons que deux ci-dessous (Action 3, mobilisation de cas, 
dans deux thèmes différents), pour illustrer la similitude des situations.  

   

Figure 4-26 Représentation subjective des accompagnateurs quant à  
leurs performances PRE-POST et celles d'un professionnel,  

comparées à une donnée objective (toutes actions et thèmes confondus) 
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T5 Simulation A3 Mobilisation Cas
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Figure 4-27 Pour l’action 3, aux thèmes 2 et 5, dispersion des réponses des accompagnateurs 

quant à la comparaison de leurs performances avec celles d’un « bon professionnel ». 

 

Tout se passe comme si les Sherpas, devant la difficulté de ces estimations256, ne pouvaient 
discriminer entre les thèmes et les actions mais donnaient plutôt une estimation globale, qu’ils 
appliquaient à toutes les questions. Les nuages de points sont donc peu informatifs. 

Le réalisme des estimations 

Un biais qui ne joue pas dans les deux premières analyses pourrait avoir joué ici : il s’agit de la 
difficulté pour les Sherpas d’anticiper exactement le mode de comptage de leurs éléments de 
réponses. Nos codages, même s’ils leur étaient expliqués, sont parfois complexes lorsqu’ils 
additionnent des réponses données par les Sherpas à deux colonnes de données différentes. 
Dans ces conditions257, anticiper ses propres scores, même en situation de post-performance, 
est un exercice difficile. Une part de la différence constatée entre scores objectifs et 
scores subjectifs nous semble devoir être attribuée à cette difficulté de comptage. 

Nous n’analyserons pas plus loin ces sous-estimations, puisque nous ne savons pas la part qu’y 
prennent les problèmes de comptage des scores par les Sherpas eux-mêmes. 

4.4.5  Prudence dans l’interprétation 

Trois paramètres nous incitent à la prudence dans l’interprétation de nos résultats : des cas 
particuliers détectés, un risque d’ « effet plafond » et de possibles biais instrumentaux. Nous 
mentionnons aussi notre position particulière de directrice de l’équipe du LabSET et en 
discutons l’impact. 

                                                             
256 … et peut-être aussi la lourdeur des questionnaires, ces questions d’estimations subjectives étant les 

dernières de cette longue journée de testing POST. 
257 Les Sherpas n’avaient pas leurs réponses sous les yeux pour y compter les cas mentionnés ou les 

éléments théoriques. Il s’agissait de répondre suivant son souvenir, ses perceptions. Pour les premiers 
thèmes, leurs réponses dataient de plusieurs heures, pour le dernier d’une heure environ. En effet, les 
réponses prenaient environ une heure par thème et se tenaient toutes sur une même journée. 
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4.4.5.1  Cas particuliers détectés 

Nous avons ressenti le besoin d’expliquer quelques cas particuliers. C’est évidemment très 
délicat, car nous ne souhaitons pas que les Sherpas soient reconnaissables derrière leurs 
scores. Nous n’aborderons donc que les quelques cas qui nous semblent suffisamment neutres 
pour conserver la protection de l’identité des personnes258. 

L’un des Sherpas obtient, au pré-test comme au post-test, des scores généralement 
inférieurs à ceux de ses collègues. Ce cas s’explique assez facilement : ce Sherpa se 
consacrait à des tâches informatiques mais aurait souhaité accompagner des enseignants, 
raison pour laquelle il suivait la formation participante. Ses scores, les plus bas au pré-test, le 
sont restés au post-test. La formation participante a d’ailleurs précipité sa prise de 
conscience du chemin qui lui  restait à parcourir. 

Un Sherpa avait attiré notre attention parce qu’il avait obtenu des scores assez faibles au 
post-test au regard de ses multiples et pertinentes interventions orales en formation. Nous 
avons questionné ce Sherpa sur son mode de réponse au questionnaire car il était étonnant de 
constater le très faible nombre de réponses communes entre son pré et son post-test. En 
fait, il n’avait indiqué dans son questionnaire de post-test que les éléments qu’il avait appris 
depuis le pré-test. Sans exclure totalement ses acquis antérieurs, il avait privilégié le 
différentiel gagné. Nous avons pourtant codé ses formulaires tels quels, sachant que les 
performances de ce Sherpa étaient largement sous-estimées. Nous ne pouvions lui créditer 
tous ses scores de pré-test en plus de ses scores de post-test sans poser de problème 
d’équité avec les autres Sherpas. 

Un troisième Sherpa, qui obtient des scores assez faibles, est pénalisé par le fait que la  
pertinence de ses réponses est desservie par leur extrême concision. Nos scores de fluidité, 
pourtant annoncés, ne peuvent tenir compte de cette concision.  

Par contre, un quatrième Sherpa formule des phrases floues et contenant parfois des 
contresens. Nos codages ont prévu d’éliminer de telles réponses mais ne prévoient pas de 
pénalité en cas de contresens. Un Sherpa qui écrit beaucoup, même s’il écrit beaucoup 
d’erreurs, sera donc favorisé et ses compétences seront surestimées. Heureusement, nous 
n’avons relevé qu’un seul cas semblable sur les 12 Sherpas communs aux pré et post-tests. 

Ces différents cas particuliers doivent nous inciter à la prudence dans l’interprétation de 
certaines données. 

4.4.5.2  Risque d’ « effet plafond » 

Nous avions prévu un formulaire qui permettait aux Sherpas de nous indiquer s’ils avaient 
manqué de temps pour remplir l’un ou l’autre questionnaire, ceci pour chacun des thèmes 
abordés, tant au pré-test qu’au post-test. 

Ci-dessous, nous reprenons pour chacun des formulaires le nombre de Sherpas qui déclarent 
avoir manqué de temps pour répondre aux questions posées. Nous constatons que près d’un 
tiers des Sherpas déclarent avoir manqué de temps pour répondre aux questions des deux 
premiers thèmes (principalement le second formulaire), alors que les trois autres thèmes 

                                                             
258 Nous utilisons d’ailleurs le terme Sherpa au masculin pour tous les Sherpas par souci de protection de 

ces identités. Nous pourrions le féminiser pour les Sherpas féminines mais cela favoriserait la 
reconnaissance des personnes. 
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semblent avoir posé moins de problèmes de temps. Les deux premiers thèmes étant 
considérés comme plus « faciles », les Sherpas avaient évidemment plus d’éléments de 
réponses à y apporter. 

 

 
Nombre de Sherpas déclarant 
avoir manqué de temps (N=12) 

 Action 1 Actions 2 à 4 

Thèmes Pré Post Pré Post 

1  - Animation de forums 3 2   5   2 

2 - Evaluation formative 1 2 3 2 

3 - CBLMs 0 - 1 1 

4 - Métacognition 0 1 0 2 

5 - Simulations 1 - 1 1 

Figure 4-28 Nombre de Sherpas déclarant avoir manqué de temps,  
au pré-test et au post-test, pour chacun des cinq thèmes,  

pour l’action 1 (premier formulaire) d’une part,  
pour les actions 2 à 4 (second formulaire) d’autre part 

Nous attribuons à l’habituation au formulaire la décroissance des nombres de Sherpa qui 
déclarent avoir manqué de temps. Cette hypothèse explicative est renforcée par le fait que le 
phénomène est plus fort au pré-test qu’au post-test. Il est partiellement compensé par le fait 
que nous avions anticipé ce problème et ordonné les thèmes dans un ordre croissant de 
difficulté259. 

Le Sherpa qui manque de temps pour 3 formulaires 2 est le même qui manque de temps pour 
tous au post-test, qui est expérimenté… et qui a des résultats plus élevés que la moyenne, à la 
fois au pré et au post. Les performances de ce Sherpa sont sans doute légèrement sous-
estimées, ceci dans tous nos résultats. 

Le manque de temps ne nous semble pas avoir fortement posé problème. Il a causé une sous-
estimation des performances des Sherpas dans le thème d’animation de forums (malgré tout 
le mieux réussi), dans une moindre mesure dans le thème d’évaluation formative, et une légère 
sous-estimation des performances de certains Sherpas (essentiellement de l’un d’entre eux), 
qui étaient de toute façon déjà très performants. 

                                                             
259 Pour décider de l’ordre de présentation des thèmes lors du pré- et du post-test de façon à 

partiellement contrer l’effet de l’habituation à l’outil, nous avions opté pour un indicateur de 
« difficulté » qui était la fréquence de rencontre de ces fonctionnalités (thèmes) dans les cours 
jusqu’ici accompagnés par le LabSET. 
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4.4.5.3  Risque de biais instrumentaux 

Nous avons constaté un problème dans l’utilisation par les Sherpas de notre instrument de pré 
/ post-test, problème qui a influencé le traitement des données : les Sherpas ont parfois omis 
(ou n’ont pas eu le courage…) de répondre à la colonne E de notre formulaire 2, qui leur 
demandait de faire des liens avec la théorie. Nous avons dû tenir compte de ce fait et prendre 
des décisions de codage (les mêmes décisions pour tous les Sherpas, bien entendu) qui ne 
permettaient plus le croisement de données que nous avions prévu260. 

Un second problème était la longueur de ce test. Toute une journée de test, répétée deux fois 
sur l’année, est une réelle épreuve. La concentration exigée était importante, sur une longue 
période de temps. Les Sherpas ne sont pas habitués à se centrer aussi longtemps sur une 
même tâche, il se pourrait que les résultats aient été affectés par cette difficulté. 

Comme signalé dans les « situations particulières » plus haut, un Sherpa a mal compris les 
consignes et a rempli son document de post-test en y mentionnant essentiellement les 
éléments nouvellement acquis depuis le pré-test. Cette stratégie de réponse différente pour 
un Sherpa au regard du reste du groupe introduit aussi un biais dans le traitement des 
données, qui sous-estiment donc légèrement les gains observés. 

Un autre biais, mais spécifique cette fois au post-test, est le fait que les Sherpas ont eu des 
attitudes très différentes au regard de ce pré / post annoncé dès le départ comme reprenant 
les mêmes questions à une année d’écart. Certains ont étudié pour le post-test, d’autres pas 
du tout. Certains plus que d’autres ont sans doute mémorisé des éléments qui seraient peu 
mobilisables si nous les re-testions à une année d’écart encore. Pour ces Sherpas, peut-être 
avons-nous surestimé les connaissances factuelles comme la mobilisation de théories ou 
d’auteurs. Les connaissances conditionnelles comme les constructions de solutions ont 
certainement été beaucoup moins affectées par cet effet de mémorisation. 

4.4.5.4  Notre position au sein de l’équipe 

Les Sherpas, outre le fait d’être des professionnels qui augmentent leurs qualifications, sont 
également des employés sous contrat de travail et dans une relation hiérarchique avec la 
personne qui guide leur processus de formation. Les employés peuvent se sentir jugés et 
craindre pour leur emploi. Le fait que l’équipe soit en croissance explique sans doute le fait 
que ce problème n’ait jamais été posé comme tel, les licenciements étant chose rare. Il nous 
faudra pourtant prendre garde à ces craintes potentielles de l’équipe. 

Notre position de directrice de l’équipe LabSET a par contre certainement rendu possible ces 
actions, qui nécessitent de nombreuses prises de décisions et une grande latitude d’action. Un 
engagement dans une recherche à terme de trois ans demande aussi une certaine permanence 
de l’animateur, que nous devions garantir. La question reste posée cependant, de savoir si 
cette position de directrice de l’équipe n’a pas entaché l’intervention de multiples biais. Nous 
l’examinons ci-après. 

Certes, il aurait été plus simple, pour se prémunir avec certitude contre ces biais, de confier 
l’animation et la réalisation à une autre personne, mais nous n’avions malheureusement pas 
cette possibilité et ne pouvions compter que sur nos propres ressources si nous voulions lancer 
                                                             
260 Il s’agissait des croisements initialement prévus entre les réponses des Sherpas aux questions 1, 2 et 

3E du formulaire 2. 
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cette opération de définition / formation. La faisabilité de l’action devait être prise en 
considération. 

Connaissant les risques, nous ne pouvions que tenter de les minimiser, voire de les éliminer : 

Un premier risque a trait à l'impact de cette position de responsable hiérarchique sur les 
données (biais dû à la désirabilité sociale, par exemple). Dans les questions à caractère 
subjectif, les Sherpas auraient pu se « surévaluer » pour apparaître compétents à nos yeux. 
Or on constate une forte dispersion des résultats, intra comme inter-sherpas. L’échelle des 
progrès subjectifs est rédigée de manière telle que toute déclaration est « vérifiable » (ex : 
« je pourrais le définir », « je pourrais citer des auteurs et des ouvrages, « je pourrais le 
présenter en une heure à des collègues »). Toute prétention infondée, de compétence ou 
d’incompétence, est potentiellement facile à identifier. Pour un Sherpa, il serait irréfléchi de 
tronquer ses données, sachant que son supérieur hiérarchique a tous les moyens de vérifier. 
De plus, connaissant bien chacune des personnes, nous n’avons pu déceler, dans les réponses, 
aucun indice qui laisserait penser que de tels biais auraient joué. Un effet de sous-évaluation, 
par contre, n’est pas à exclure. Dans ce cas, nous aurions sous-estimé l’impact subjectif de la 
formation, qui est pourtant déjà considérable. 

Par contre, nous ne voyons pas en quoi l’impact de notre position peut avoir affecté les 
données à caractère objectif. 

Un second risque relève des réactions des personnes dans le système que constitue leur milieu 
professionnel. Il faut être attentif à d'éventuels « dommages collatéraux » comme la 
suspicion quant à l'utilisation des données des tests (pour sélectionner ou promouvoir les 
collaborateurs ?) par le supérieur hiérarchique. Pour ce second point, une série de précautions 
ont été prises :  

• dans les consignes écrites et orales : tant au pré qu’au post-test, nous avons annoncé 
quel usage serait fait de quelles données, quand et avec quelle transparence. Nous 
avons fait de même pour les questionnaires de satisfaction, les questionnaires 
« transfert », les analyses de traces et les entretiens. 

• dans la « sécurité informatique » : toutes les données étaient sur notre ordinateur 
personnel, avec des back-ups uniquement sur un disque protégé du serveur LabSET. 

• dans l'anonymat garanti, en tout cas pour les données sensibles. Le rapport que 
constitue le texte de la thèse est totalement anonyme. A aucun moment les 
accompagnateur ne reçoivent les données concernant leurs collègues.  

Il se peut aussi que l’attitude des accompagnateurs lors de la formation ait été influencée par 
le fait que l’animatrice était leur directrice et qu’elle menait une recherche directement liée à 
cette formation. Non seulement la présence des membres de l’équipe à ces formation a sans 
doute été positivement affectée par cette position, mais peut-être aussi la volonté des 
accompagnateurs de voir cette formation faire preuve d’un impact sur l’apprentissage. Ces 
deux effets ont peut-être participé à une amélioration de la performance des personnes par 
rapport à une situation dans laquelle nous n’aurions pas été mêlée à l’intervention. De toute 
façon, nos résultats ne sont pas transférables à une autre équipe, fût-elle aussi une équipe 
d’accompagnateurs. Ils peuvent tout au plus inspirer des collègues. Les biais potentiels décrits 
n’ont donc pas d’effet sur une quelconque inférence. 

Notons malgré tout que notre rapport aux membres de l’équipe est plutôt « à l’écoute » et 
tente de tenir compte d’un maximum d’avis. Cela demanderait sans doute à être analysé au 
travers de réelles observations. La légitimité de l’initiative et de la guidance du processus n’a 
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jamais été ouvertement contestée. Ceci peut aussi s’expliquer par le fait que ce processus a 
fait l’objet de négociations, de critiques et de suggestions. 

Quoi qu’il en soit, une telle opération n'est jamais sans risque et nous exerçons une vigilance 
permanente quant à la survenance d'effets retard.  

Le risque de la « non opération » existe lui aussi. Lorsqu’une équipe scientifique ne se forme 
pas, ou stagne sans mener de recherche ni de réflexion sur sa propre pratique, ses membres 
ne sont-ils pas plus encore en danger que si malheureusement, des biais venaient entacher une 
intervention de formation ?  

4.4.6 Impact de la formation participante - bilan 

Avec les réserves imposées par les points ci-dessus, nous pouvons néanmoins tirer de la 
première année de vie de cette formation participante le bilan suivant : 

Question ampleur de l’effet, ou amélioration dans les quatre compétences et les cinq 
thèmes : 

• Des gains importants sont constatés pour chaque thème et chaque action. Nous 
pouvons même qualifier de très larges les Ampleurs d’Effet constatées.  

• Certains thèmes (métacognition ou simulation) présentent des gains plus importants 
que d’autres, il en est de même pour les actions (mobilisation de théories et d’auteurs).  

Notons que rien ne nous permet d’attribuer à la formation participante la totalité du 
bénéfice constaté. 

Question partage d’expérience : 

• Au pré-test, on constate dans certains thèmes l’impossibilité pour certains de citer 
quoi que ce soit et, pour tous les thèmes, l’importance des expériences 
« personnellement vécues ». 

• Environ 2 fois plus de cas sont cités au post-test, mais le « réservoir interne » du 
Sherpa semble avoir atteint sa limite. Le partage d’expérience est réel, ceci dans tous 
les thèmes. Il est d’autant plus important que les Sherpas connaissaient peu de cas 
illustrant le thème au départ.  

• Les Sherpas améliorent la pertinence de leurs références. Ils sont capables de choisir 
les cas les plus évidemment liés aux thèmes proposés. 

• Les fortes disparités au sein de l’équipe sont propices aux échanges et favorisent sans 
doute la réciprocité de ces échanges. 

• Chacun s’est amélioré, mais généralement en conservant sa place relative au sein du 
groupe. 

Question gains individuels : 

Au point de vue objectif 

• Les différences interindividuelles sont fortes au départ et, dans certains cas, restent 
fortes en fin de parcours.  
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• Globalement, les progrès se constatent pour chaque individu et chaque action, même 
s’ils sont différents selon les actions et selon les Sherpas.  

• Les performances des Sherpas semblent généralement liées à leur expérience de 
l’accompagnement.  

• Il y a toujours plusieurs Sherpas (et pas toujours les mêmes) particulièrement 
performants dans chacun des thèmes et chacune des actions, ce qui est de bonne 
augure pour la poursuite d’un partage d’expérience.  

Question lien avec les préférences d’apprentissage : 

o Au vu des résultats d’un groupe de neuf Sherpas au test de kolb, nous 
pourrions voir dans le modèle de Kolb un pôle d’actions plus concrètes et un 
pôle d’actions plus abstraites. 

o Un rapprochement du modèle de Kolb avec celui des compétences-clé de 
l’accompagnateur amène l’hypothèse suivante : l’évocation de théories 
relèverait de la Conceptualisation Abstraite, la construction de propositions de 
l’Expérience Concrète et le diagnostic, de même que l’évocation de cas, 
seraient plus proches de l’Expérimentation active. Aucune de nos quatre 
actions ne se rapprocherait de l’Observation Réfléchie. 

o Si l’on constate que les compétences-clé des accompagnateurs correspondent, 
chez Kolb, à des proximités à trois modes d’apprentissage différents, peut-
être serait-il bon, pour augmenter encore les performances des 
accompagnateurs ou leur plaisir à apprendre, de faire varier les modes 
d’apprentissage en formation participante. 

Au point de vue subjectif 

• Nous constatons des différences interindividuelles dans les perceptions de progrès 
des accompagnateurs. Ces différences pourraient être en grande partie attribuables 
non pas aux personnes mais bien au niveau de départ de chacun et au manque de 
discrimination de l’échelle dans ses échelons supérieurs. 

• Chacun des Sherpas a le sentiment d’avoir progressé.  

• Un niveau minimum est atteint par tous, le niveau 3, qui donne une connaissance de 
base d’un concept.  

• Pour chacun des thèmes traités en formation, un minimum de deux ou trois 
accompagnateurs se sont spécialisés dans ce thème de façon à pouvoir en faire un 
exposé d’une heure à des collègues.  

• Les publications sont encore rares. C’est seulement le cas pour un seul Sherpa, et 
uniquement dans un seul thème. Sans doute l’exigence de ce niveau (bien au-delà de ce 
qui était visé par la formation) et les délais de publication y sont-ils pour beaucoup. 

Question réalisme : 

• Tous disent avoir amélioré leurs performances, thèmes et actions confondus. Ils se 
considèrent cependant encore bien en deçà de la performance d’un « bon 
professionnel ». Curieusement, c’est en particulier le cas des Sherpas les plus 
expérimentés. 
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• Les Sherpas semblent globalement sous-estimer leurs performances mais un biais nous 
amène à considérer cette hypothèse avec beaucoup de prudence. 

4.4.7 Pistes d’action pour l’équipe du LabSET 

Nous avons décidé de poursuivre l’expérience, en apportant cependant des modifications à la 
formule. Nous décrirons ces changements dans la section « perspectives ». 

Les ampleurs d’effet, le partage d’expérience et les gains individuels constatés ne sont pas 
pour rien dans cette décision, mais le « sentiment d’apprendre » ressenti par les Sherpas, leur 
satisfaction et leur volonté de continuer étaient certainement les arguments les plus 
déterminants.  

Certains Sherpas souhaiteraient des tests de connaissances après chaque thème, de façon à 
se rendre compte de ce qu’ils maîtrisent et ne maîtrisent pas. Ils pourraient ainsi y revenir de 
temps en temps et rafraîchir ou approfondir leurs connaissances. Ce n’est pas l’avis du groupe 
entier mais nous avons reçu trois suggestions spontanées en ce sens. Ces Sherpas avaient 
réellement envie de progresser et souhaitaient y être un peu forcés, de façon plus 
« scolaire », pour mieux y parvenir. Nous n’avions pas du tout anticipé cette demande mais 
pourrions aller en ce sens et concevoir des tests de connaissance et compréhension sur les 
concepts théoriques. Ils seraient facultatifs et pourraient aussi être disponibles en ligne, à la 
disposition des enseignants qui le souhaitent (Formasup, CAPAES ou autres). Nous n’avons pas 
encore entamé ces développements mais nous y pensons pour fin 2006. La conception pourrait 
en être confiée aux Sherpas qui souhaitent eux-mêmes réviser ou approfondir ces contenus. 

Enfin, deux points seront relayés dans notre section « perspectives » : 

Comme le montrent nos graphiques, le partage d’expérience est certes efficace mais il nous 
semble atteindre un plafond s’il n’est pas nourri de réguliers apports extérieurs. En effet, lors 
de notre première année de formation participante, les Sherpas avaient un grand nombre 
d’expériences à partager, de cas à présenter aux autres. Nous n’avions que rarement recours à 
des intervenants extérieurs. Nous constatons aujourd’hui que ce réservoir de cas internes 
s’épuise et que seuls les Sherpas qui sont en contact avec de nombreux enseignants 
dynamiques peuvent encore apporter de « nouveaux » cas en formation. Devant ce danger de 
non-renouvellement de nos influences et de monopole de la présentation à quelques Sherpas, il 
nous semble important de varier la formule. Le moment est venu de s’ouvrir plus largement, 
pour certaines des séances en tout cas.  

Nos analyses de gains individuels nous interpellent. Il nous semble en effet qu’il y aurait 
beaucoup à gagner pour chacun, dans une telle équipe, à mieux cerner les apports potentiels de 
ses collègues. Outre l’évident avantage en matière de construction collective de connaissance, 
c’est aussi une façon de reconnaître la compétence et les spécialisations de chacun. Dans le 
champ de l’ergonomie cognitive, Leplat souligne lui aussi ce besoin de reconnaissance 
individuelle : « Par son activité, l’agent vise ses propres fins, il ne cherche pas seulement à 
répondre à la tâche prescrite, mais en même temps à se réaliser, à se valoriser, à acquérir un 
certain statut, à être reconnu par ses pairs » (Leplat, 1997, 35-36, in Beckers, 2005, 27). 
Dans une équipe, cette valorisation des apports de chacun contribue positivement au climat 
général. Le souhait de développer la construction collective de connaissance ouvre des portes 
vers un nouvel agenda de recherche, tant au niveau du développement individuel qu’à celui du 
développement du groupe. 
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4.5 DES PRODUITS 

Outre le vécu de chacun tant en matière d’apprentissage qu’en matière de relations aux autres 
et à l’équipe, les principaux produits « diffusables » de cette intervention sont les dossiers 
thématiques, les micro-contenus en ligne et la « Vitrine », base de données de cas ou de cours 
en ligne analysés et illustrés. 

4.5.1 Cinq dossiers thématiques 

Les dossiers préparatoires261 aux séances de formation participante ont représenté pour 
l’équipe une base de discussion. Ils font partie intégrante de notre intervention puisqu’ils 
étaient prévus dans le dispositif initial et ont effectivement été largement mobilisés.  Vu le 
volume de ces contributions, nous avons choisi d’en faire un fascicule d’annexes séparé. Ce 
fascicule est constitué des cinq dossiers thématiques suivants, repris en bibliographie : 

                                                             
261 Deux dossiers n’ont pas réellement été « préparatoires » car ils ont été diffusés entre les deux 

séances consacrées au thème en question. Il s’agit des dossiers concernant la métacognition d’une part, 
la simulation d’autre part. Ces deux derniers dossiers n’ont été préparatoires qu’à la seconde séance de 
leurs thèmes respectifs. 

Figure 4-29 Cinq dossiers thématiques 
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1. Méthodes d’apprentissage basées sur l’usage de cas - définitions, justifications 
théoriques et illustrations (M. Poumay, mars 2003, 16p) 

2. Evaluation formative – définitions, justifications théoriques et illustrations (M. 
Poumay, mai 2003, 27p) 

3. Tutorat - définitions, justifications théoriques et illustrations (M. Poumay, août 
2003, 24p) 

4. Mises au point sur l’expérimentation et la simulation (M. Poumay et D. Leclercq, 
octobre 2003, 23p) 

5. Métacognition ou Métaréflexion (D. Leclercq et M. Poumay, décembre 2003, 33p) 

 

Ces cinq dossiers présentent des caractéristiques communes : 

• Ils sont chacun centrés sur un thème lié de près à la pédagogie universitaire et à la 
professionnalité de Sherpa. 

• Ils ont été reconnus par les Sherpas comme intéressants et devant être étudiés en 
formation participante. 

• Ils proposent chacun une synthèse théorique du thème en question. 

• Ils sont illustrés d’exemples de cours en ligne, cadrés pour une équipe telle que 
celle du LabSET. 

• Ils comprennent une bibliographie permettant de creuser la synthèse proposée. 

• Certains éléments de ces dossiers ont été mis en ligne de façon à en faciliter un 
accès extérieur sélectif et contextualisé. 

• Leur première version a été améliorée par des apports de l’équipe, soit durant les 
séances de formation participante, soit par des réactions individuelles ciblées262. 

Ces dossiers sont considérés par l’équipe comme particulièrement intéressants pour servir 
l’accompagnement d’enseignants. Même s’ils pratiquent une veille technologique peu 
problématique, les Sherpas sont assez dépourvus en matière d’outils pédagogiques adaptés à 
leurs besoins propres. Nos dossiers thématiques internes se veulent une contribution à ce 
manque d’outils, ce qui justifie d’ailleurs aussi notre mise en ligne progressive d’extraits de 
ces travaux. 

4.5.2 Des micro-dossiers en ligne 

Les Sherpas souhaitaient que les thèmes discutés en formation participante, et donc les 
dossiers de synthèses thématiques, soient accessibles sur Internet. Ils souhaitaient pouvoir 
les mobiliser lors de leurs accompagnements, comme une boîte à outils. 
                                                             
262 Ces apports ont été peu importants. Et pourtant, les séances de formation participantes étaient très 

interactives. Les documents intégrateurs ont plutôt été considérés comme des pièces apportées au 
groupe et pas forcément à remettre en question, tant de travail étant à faire en matière de transfert 
aux situations de terrain. C’est sur ce transfert que se sont centrées les discussions plutôt que sur la 
remise en question de ce qui était fourni.  
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Plusieurs accompagnateurs de développement extérieurs au LabSET avaient aussi sollicité ces 
documents, ou ceux dont ils avaient connaissance. Il nous fallait donc les retravailler pour les 
proposer en ligne. 

Ainsi,  

• Les méthodes d’apprentissage basées sur l’usage de cas ont fait l’objet d’un 
petit site dédicacé, ouvertement accessible. La distinction entre cas et 
problèmes ou entre cas et usages des cas en formation est régulièrement 
utilisée. De même, les raisons d’utiliser des cas en formation nous sont souvent 
demandées, nous avons là une base de discussion souvent appréciée ; 

• Une partie du dossier sur l’évaluation formative a servi de modèle pour 
caractériser l’évaluation dans la « Vitrine » de cas (voir plus loin), le dossier a 
donc servi d’introduction. Il a aussi été utilisé dans plusieurs de nos projets 
extérieurs, extraits de document à l’appui. Il est considéré par les Sherpas 
comme utile en accompagnement, pour discuter avec les encadrants des raisons 
pour lesquelles ils ont choisi tel ou tel type d’évaluation (fonction diagnostique) 
ou pour les inciter à varier leurs méthodes (fonction prescriptive) ; 

• Le dossier sur le tutorat a été mis en ligne tel quel, utile à plusieurs de nos 
projets (internes à l’ULg, mais aussi européens) et à tous les accompagnements. 
Certaines des illustrations, certains modèles mentionnés (ex. rôles de Z. Berge) 
sont largement mobilisés dans plusieurs projets. Ils ont aussi aidé les Sherpas à 
mieux comprendre et modifier leurs propres pratiques de tuteurs en ligne ; 

• Le dossier sur la simulation, perçu comme plus complexe, n’a pas été proposé tel 
quel en ligne. Il a plutôt été mobilisé pour ses références et ses illustrations, le 
domaine n’étant pas encore bien maîtrisé par les Sherpas et faisant l’objet de 
décisions complexes avec conséquences coûteuses ; 

• L’article sur la métacognition a fait l’objet de plusieurs publications (actes de 
colloques, syllabus pour étudiants) et est lui aussi en ligne pour les enseignants 
que nous accompagnons. La définition opérationnelle de la métacognition qui y 
est proposée est aujourd’hui intégrée dans un outil d’évaluation de la qualité d’un 
cours en ligne. 

4.5.3 Une « Vitrine », base de données de cas ou d’analyses de cours en 
ligne 

La Vitrine de cas est une base de données reprenant des éléments de description, d’évaluation 
et d’analyse de cours en ligne dont la production a été accompagnée par le LabSET. Fin 2003, 
cette base comprenait 13 cas décrits sommairement.  

La Vitrine est aujourd’hui consultable en ligne de façon publique. Elle est utilisée par les 
Sherpas tant dans leur accompagnement de projets que dans leur formation continuée. Elle 
est ressentie par l’équipe comme pouvant répondre à un besoin évident de « capitalisation » de 
connaissances, d’échanges au sein du groupe et d’amélioration de l’expertise de l’équipe.  Elle 
constitue l’un des « réceptacles » de nos avancées en formation participante. 

Parallèlement à la formation participante et sous notre influence, cette base s’est enrichie de 
nouveaux cas, mais surtout de nouvelles rubriques permettant d’aller plus loin dans la 
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description et l’analyse de ces cas (voir illustrations ci-dessous). Les descriptions des cas ont 
été de plus en plus inspirées des dossiers de formation participante, reprenant comme 
modèles descriptifs ceux qui avaient été proposés dans ces dossiers. 

L’évolution volumique de la base de cas s’est faite entre 2003 et 2005. De nouvelles « démos » 
(cas) ont été produites, suite à l’adaptation de la base de données, reprogrammée 
informatiquement. Aujourd’hui, un total de 31 démos de cours en ligne sont disponibles comme 
aide à l’accompagnement pour les Sherpas. En 2006, elles migreront vers un modèle commun, 
plus ergonomique encore. 

La Vitrine est aussi accessible en mode « encodage de données », pour les Sherpas qui le 
souhaitent. Une séance de formation participante organisée en 2004 a permis : 

• de familiariser les Sherpas avec cette Vitrine ; 

• de faire en sorte que chacun s’approprie l’outil et y puise des idées d’usages, au 
bénéfice de ses accompagnements ; 

• d’améliorer la qualité de cet outil, par le fait que nous avons ainsi récolté des idées 
et encouragé chacun à poursuivre activement cette amélioration continue. 

L’amélioration est effectivement continue. Non seulement au niveau des rubriques (ajout de 
descripteurs, changement de modèles), mais aussi au niveau des contenus (pages à 
continuellement corriger, car des erreurs y subsistent), de la technique (amélioration de 
l’ergonomie de l’outil de recherche d’une démo) et des usages. Pour ces derniers, d’autres 
séances de formation participante prévoiront de partager les usages concrets, avec 
illustrations par les Sherpas au bénéfice du groupe. 

En guise d’illustration de l’évolution de cette Vitrine, nous proposons ci-dessous une page 
d’accueil de démo sur le modèle 2003 et une autre sur le modèle 2004. On constate que sous 
l’influence de la formation participante, les rubriques descriptives du cours sont plus fouillées 
dans la version 2004 que dans la première version, incluant notamment aujourd’hui une 
description du cours en termes d’événements d’apprentissage, une description des modalités 
d’évaluation des étudiants au sein du cours et des types de tutorat pratiqués ainsi que les 
éléments disponibles quant à l’analyse de l’évaluation de l’usage réel du cours et de son impact 
sur l’apprentissage des étudiants. L’évolution prévue pour 2006 n’est pas encore reprise ici car 
certains points n’en sont pas encore fixés. 
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Figure 4-30 Illustration des rubriques de la Vitrine de cas telle que développée en 2003 

 
Figure 4-31 Illustration des rubriques de la Vitrine de cas telle que modifiée en 2004 

Rubriques 

Rubriques 
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4.6 FORMATIONS POUR ACCOMPAGNATEURS DE DÉVELOPPEMENT – BILAN 

Nous avons cherché des programmes de formation pour accompagnateurs de développement. 
Contrairement aux formations pour enseignants du supérieur, il existe très peu de 
programmes structurés, ce qui est déjà intéressant à constater, et ces programmes sont 
généralement le fait d’associations professionnelles plutôt que d’institutions isolées.  

Si l’on se préoccupe de la position de chaque institution 
quant à la formation de ses accompagnateurs de 
développement, on peut répartir ces institutions sur un 
continuum. A une extrémité de ce continuum, les 
institutions qui considèrent les accompagnateurs de 
développement comme devant appliquer quelques recettes simples et ne nécessitant donc que 
très peu de formation. A l’autre, les institutions qui considèrent les accompagnateurs de 
développement comme des piliers du changement et tendent donc à les professionnaliser en 
leur offrant l’accès à des réseaux, des conférences internationales, en leur ouvrant les portes 
de la recherche et en appuyant leur formation continue réflexive auprès des associations 
professionnelles. 

Au travers de quelques exemples, nous avons illustré l’aspect formatif de réseaux ou d’autres 
initiatives, parfois même certifiantes, prises par des associations professionnelles. Ces 
initiatives, encore peu connues, prennent peu de place dans la formation des accompagnateurs 
de développement belges. Cette situation sera sans doute amenée à évoluer dans les quelques 
prochaines années. 

Nous avons ensuite décrit et analysé une formation 
participante d’une année (notre « intervention ») au sein 
de l’équipe LabSET, intervention conçue sur base du 
modèle conçu collectivement (présenté en Partie 3 de ce 
travail). La formation avait pour but d’améliorer les 
compétences des Sherpas dans quatre compétences-clé 
qu’ils estiment importantes dans l’exercice de leur 
fonction d’accompagnateurs d’enseignants dans le portage 
en ligne de leurs cours. Cette formation interne, 
répondait à un besoin exprimé par l’équipe. Elle venait 
compléter la liste des « occasions d’apprendre », tant 
internes qu’externes, de chaque Sherpa.  

Treize séances de formation participante ont été 
organisées et observées. Les données nous montrent une 
Ampleur d’Effet considérable. Cette formation a permis 
aux Sherpas de s’améliorer dans les quatre compétences-
clé visées. Nous verrons en Partie 5 si cette amélioration 
s’est traduite par une réelle facilitation des accompagnements sur le terrain ou si, malgré 
l’isomorphisme souhaité entre la formation et la pratique, elle s’est cantonnée à une 
amélioration théorique, décrochée de la réalité de terrain. 

La formation participante, outre son effet sur l’apprentissage, a aussi montré son impact sur 
l’échange d’expérience entre Sherpas. Chacun s’enrichit individuellement des apports des 
autres, dans une relation de bénéfice mutuel.  

Positionnement 
dév. Prof. 
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Individuellement, les accompagnateurs ont chacun progressé au cours de la formation. Ils 
sous-estiment leurs performances et les voient comme encore éloignées de celles d’un « bon 
professionnel », mais chacun d’entre eux a amélioré ses performances entre le pré et le post-
test et l’expérience est globalement considérée comme très positive. Nous en aménagerons 
cependant la formule, comme détaillé dans notre section « perspectives ». 

Nous avons enfin présenté les principaux produits de 
cette intervention qui sont utilisés par les 
accompagnateurs de l’équipe LabSET, à savoir cinq 
dossiers thématiques, des micro-contenus en ligne et une 
« Vitrine » de cas ou de cours en ligne analysés et 
illustrés. Les deux premiers sont des produits directs de 
la formation, le troisième en est un dérivé. 
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5 CINQUIEME PARTIE : 
TRANSFERT FORMATION - ACCOMPAGNEMENT 

 

 

SOMMAIRE  … où l’on rencontrera 

- Analyse comparative 
de deux Systèmes 
d’activité 

  Méthode de comparaison de deux 
Systèmes d’activité (source et cible) 
pour analyse d’isomorphisme. 

 

- Une combinaison 
d’indicateurs de 
transfert 

- Eclairage du 
transfert par trois 
types d’indicateurs 

  Méthode d’analyse par éclairages 
multiples pour étude du transfert 
formation – accompagnement 
(questionnaire, analyse de traces, 
entretien mixte). 

- Résumé de nos 
observations 

  Représentations exploratoires multiples 

 

 

- Modélisation 
exploratoire du 
transfert 

 

  Modèle exploratoire des niveaux 
d’impact et de proximité du transfert 
post-formation. 
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5.1 RAPPEL DES QUESTIONS DE DÉPART 

Notre dernière action explore le transfert de la formation à la pratique. Nous l’abordons à la 
fois par un cadrage du transfert au départ de quelques références à la littérature spécialisée, 
par une comparaison de deux Systèmes d’activité et par une action concrète de mesure de 
transfert. Cette mesure, que nous réalisons par une succession de trois méthodes, pourrait 
être reproduite en tout ou en partie dans d’autres équipes d’accompagnateurs de 
développement et servir de base à un dialogue professionnel tant au sein des équipes qu’entre 
équipes. 

Pour notre étude, le groupe d’accompagnateurs de développement observé sera celui du 
LabSET (les « Sherpas »). Si nous considérons l’accompagnement comme le Système 
d’activité 1 (SA1) et la formation participante comme le Système d’activité 2 (SA2), notre 
questionnement portera sur le transfert des apprentissages des Sherpas de SA2 à SA1, 
c’est-à-dire de la formation à la pratique de l’accompagnement.  

Dans le contexte de l’évaluation de notre formation participante, cette approche du transfert 
représente le niveau 3263 du modèle de l’évaluation de Kirkpatrick (1983). Les deux premiers 
niveaux, à savoir la satisfaction des Sherpas et leur apprentissage, ont été discutés en Partie 
3 de ce travail.  

Pour rappel, voici les questions que nous nous posions à l’origine : 

Groupe de Question de Recherche : La formation participante organisée améliore-t-elle les 
performances des accompagnateurs de développement en accompagnement ? Observe-t-on un 
transfert (vers l’accompagnement) des apprentissages réalisés en formation ? Dans quelle 
mesure et dans quelles conditions ?  

A l’analyse, il ne s’est pas avéré possible de répondre à cet ensemble de questions de façon 
totalement satisfaisante. Mesurer l’impact de la formation participante en termes de 
transfert est un objectif pensable… mais que nous n’avons pas les moyens de poursuivre 
comme tel, ceci pour deux raisons essentielles : 

- D’une part, le problème du transfert lui-même fait l’objet de nombreux débats. Nous 
rendrons compte, dans un chapitre introductif, de ce que nous estimons utile à la suite de 
notre propos.  

- D’autre part, la profession d’accompagnateur de développement est encore elle-même peu 
répandue. Nous avons tenté d’en préciser certains contours, dans un contexte particulier, 
mais l’accompagnement est loin d’avoir révélé tous ses secrets. Avant de tenter des 
mesures d’impact, il est nécessaire de préciser la fonction, ou les fonctions, en détectant 
par la même occasion les variables qui pourraient affecter le transfert 
formation/pratique au bénéfice de ces fonctions. Une fois mises à jour, ces variables 
pourraient par la suite être systématiquement étudiées. 

En conséquence, nous restreignons cette cinquième et dernière partie de notre travail à la 
détection de variables, préparatoire à des travaux plus pointus, plus orientés. Il s’agit donc 
d’un travail exploratoire. 
                                                             
263 Nous esquisserons aussi le niveau 4, l’impact sociétal, même si le centre de nos explorations sera le 

niveau 3 (transfert à sa propre pratique). 
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Au service de notre exploration, nous combinons plusieurs outils complémentaires :  

1. Au moyen du modèle d’Engeström, une analyse comparative de deux Systèmes 
d’activité, celui de la formation et celui de l’accompagnement, les Systèmes source et 
cible du transfert. Cette analyse attire notre attention sur certains pôles et devrait 
nous aider à anticiper les chances de transfert ou les difficultés auxquelles il se 
heurtera. 

2. Des analyses de traces des échanges email entre accompagnateurs et enseignants. 
Elles devraient nous renseigner sur l’étendue du transfert et sur l’usage de ce canal en 
particulier. Elles pourront être croisées avec les données subjectives issues des 
autres types de recueil. 

3. Un questionnaire écrit individuel adressé aux accompagnateurs de développement, plus 
d'un an après l’action de formation dont on étudie le transfert et après que ces 
accompagnateurs ont eu l’occasion de pratiquer l’accompagnement, cible du transfert 
étudié. Les données issues de ce questionnaire devront nous aider à identifier les 
contextes, les objets et les motifs de transfert et de non-transfert. 

4. Sur base des réponses à ce questionnaire, des entretiens oraux individuels devront 
nous permettre d’aller plus en profondeur dans la description de ce transfert, 
identifiant plus précisément les processus en œuvre et les actions de transfert des 
accompagnateurs de développement. 

La combinaison de ces moyens permettra, nous l’espérons, d’éclairer d’un jour nouveau la 
problématique du transfert de la formation à l’accompagnement, même si ce champ restera 
largement ouvert à des études complémentaires. 

 

Nous débutons cette partie par une analyse des apports de la littérature sur le sujet, à la fois 
foisonnante et controversée. Cette rapide analyse devrait nous renseigner non pas sur ce 
qu’est le transfert, dans toute sa complexité, mais en tout cas sur diverses façons de le 
conceptualiser, de l’opérationnaliser, sur des données de recherche à propos de ce phénomène, 
sur les processus en jeu, sur ce qui les favorise ou les freine. 

 

Trois produits de cette partie nous semblent potentiellement intéressants pour soutenir le 
débat ou l’action au sein d’autres équipes d’accompagnateurs de développement, voire entre 
équipes : 

1. Le principe de l’utilisation du modèle d’Engeström pour comparer deux Systèmes 
d’activité (Systèmes d’activité source et cible) et approcher ainsi leur isomorphisme, 
pour mieux comprendre un transfert futur de l’un à l’autre. 

2. Une méthode d’analyse par éclairages multiples pour étudier le transfert formation – 
accompagnement (questionnaire aux accompagnateurs de développement, analyses de 
traces, entretiens mixtes) et les différents types de formalisation des données 
récoltées. 

3. Un modèle exploratoire des niveaux d’impact et de proximité du transfert post-
formation. 
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5.2 L’ÉPINEUX TRANSFERT – QUELQUES APPORTS DE LA LITTÉRATURE 

« La complexité étant définie par le degré d’ouverture autorisant des cheminements divers, 
voire des solutions variables dont la pertinence peut être discutée, (…) dans les métiers de 
l’interaction humaine, la « cible » de l’intervention introduit une complexité faisant de 
l’environnement professionnel un environnement dynamique où le niveau d’action requis dépasse 
largement les automatismes ou l’application de procédures connues » (Beckers, 2005, 49). Le 
processus de transfert, dans ce type d’environnement, sera donc fréquemment sollicité. Mieux 
le détecter, le mesurer et le comprendre y revêt un intérêt tout particulier.  

Nous avons organisé une formation participante dont nous avons observé une année de 
fonctionnement. Nous y avons mesuré les apprentissages au moyen d’un questionnaire pré / 
post formation, à une année d’écart. Vu l’importance de l’Ampleur d’Effet constatée entre le 
pré-test et le post-test de notre formation participante, nous sommes en droit de nous dire 
qu’il y a effectivement eu un apprentissage (phase d’acquisition) et une rétention. Reste à voir 
si nous pouvons aussi observer un transfert de ces acquisitions vers la situation 
d’accompagnement des enseignants par les Sherpas qui ont vécu cette formation. 

Nous nourrirons essentiellement ces quelques réflexions de trois sources publiées à des 
époques très différentes : un premier ouvrage de Mark K. Singley & John R. Anderson (1989), 
un ouvrage de Jacques Tardif (1997) et un récent article de Marcel Crahay & Zarina 
Charlesworth (à paraître).  

• Singley & Anderson (1989), dans leur ouvrage « The transfer of Cognitive Skill » 
entièrement consacré au transfert, établissent de nombreuses distinctions entre 
concepts proches et envisagent le transfert aussi bien dans une perspective 
historique que dans ses développements plus contemporains. 

• Dans son ouvrage intitulé « Pour un enseignement stratégique », Tardif (1997) 
consacre un chapitre entier à la « résolution de problèmes et transfert ». Ce 
transfert revient à de très nombreuses reprises au sein de l’ouvrage mais le chapitre 
qui lui est spécifiquement dédié nous donne une première matière à réflexion, bien que 
le contexte des études mentionnées soit assez différent du nôtre264.  

                                                             
264 Tardif étudie le transfert en se référant à plusieurs études, toutes réalisées sur des élèves d’école 

maternelle ou primaire et dans une discipline spécifique qu’est la langue maternelle (lecture et 
stratégies de compréhension). De plus, le transfert est étudié entre deux situations problèmes 
relativement similaires et non entre une situation de formation et une situation professionnelle. 
Tardif parle de « transfert des apprentissages », sous-entendu « entre eux ». Cette différence avec 
notre contexte nous semble d’importance. Nous pouvons raisonnablement faire l’hypothèse qu’il sera 
plus complexe de transférer un apprentissage à une pratique professionnelle que de transférer un 
apprentissage à un autre apprentissage. En effet, la différence entre notre formation participante et 
l’accompagnement nous semble plus importante qu’entre la résolution de deux problèmes similaires par 
des enfants en situation scolaire. Par contre, nos Sherpas sont dans des contextes motivationnel et 
fonctionnel différents, pouvant jouer cette fois à l’avantage du transfert. Même si notre réflexion 
s’inspire des écrits de Tardif, rien ne nous permet en tout cas d’affirmer la similitude parfaite entre 
le transfert dont parle Tardif et celui que nous étudions. Il pourrait bien s’agir de deux types de 
transferts différents, répondant à des règles de fonctionnement différentes. Nous garderons ce 
distingo en permanence à l’esprit. 
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• Dans un article récent (à paraître), Crahay & Charlesworth, bien qu’axés sur la 
résolution de problèmes complexes en mathématiques, proposent un bilan plus général 
des apports de la recherche sur le transfert, puisant ses influences tout autant chez 
les auteurs anglo-saxons que chez les auteurs francophones.  

Ces sources seront complétées d’apports ponctuels d’autres auteurs mais constitueront nos 
références de  base. 

5.2.1 Quelques notions éclairantes 

Ci-dessous, nous reprenons plusieurs notions qui nous semblent éclairantes en les structurant 
de façon opérationnelle. Pour chacune d’entre elles, nous tentons de faire un rapprochement 
avec la situation que nous étudions, à savoir le transfert entre notre formation participante 
et l’accompagnement des enseignants par les Sherpas. Ces rapprochements seront  
généralement signalés par une indentation du texte. 

5.2.1.1  Le transfert existe-t-il ? 

Singley & Anderson (1989, 5), dans la lignée de la théorie des éléments identiques de 
Thorndike, définissent comme suit la condition du transfert : « training in one kind of activity 
would transfer to another only if the activities shared common stimulus-response elements ». 
Ces conditions amènent à considérer comme nécessaire l’isomorphisme entre deux situations 
(dans notre cas la formation participante et l’accompagnement), ce qui constitue presque une 
négation du transfert. Si la formation et l’accompagnement doivent être identiques pour qu’il y 
ait transfert, le concept même de transfert perd son sens. Les auteurs le stipulent d’ailleurs 
eux-mêmes : « Thorndike's theory of identical elements was in a sense denying the existence 
of transfer entirely, in that transfer was possible only where the same responses to the same 
stimuli were required. In effect one was simply doing more of the same, as opposed to 
something adaptive and new. » Le transfert serait-il alors un mélange de reproduction et de 
créativité ? 

Thorndike lui-même (1906, 246) relativise très fortement l’impact que peut avoir toute action 
éducative sur nos performances ultérieures. Il écrit : « (…) the mind is so specialized into a 
multitude of independent capacities that we alter human nature only in small spots, and any 
special school training has a much narrower influence than has commonly been supposed. » (in 
Singley & Anderson, 1989, 3).  Ces travaux de Thorndike (1906) ont « tué » l'idée selon 
laquelle une discipline (le latin, les maths,...) faisait acquérir des capacités hautement 
transférables. Thorndike a cependant été contredit par les Gestaltistes : « (...) the 
gestaltists (...) showed that a broad range of transfer outcomes was possible and that the 
generality and applicability of knowledge was largely dependant upon its representation. » 
(Singley & Anderson, 1989, 24). 

Même en adoptant le point de vue optimiste des gestaltistes, acceptant l’idée du 
transfert comme ne nécessitant pas la similitude quasi parfaite des situations de 
formation et d’accompagnement, l’existence d’une formation participante ne 
constituerait encore en rien un gage de transfert vers la situation d’accompagnement. 
Le transfert dépendrait plutôt de ce qui s’est vraiment dit, montré, fait, lors de ces 
séances de formation. Ceci nous semble d’ailleurs logique, prudent, et conforté par 
Singley & Anderson: « The possibility of transfer cannot be denied outright ; its 
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occurence depends heavily on the nature of instruction and the organization of 
knowledge » (Singley & Anderson, 1989, 24). 

5.2.1.2  Transfert ou application ? 

Le transfert peut se produire d’un apprentissage à un autre, comme c’est souvent le cas en 
situation scolaire, ou d’une connaissance à une situation de réalisation d’une tâche ou de 
résolution d’un problème. C’est ce second type de transfert qui nous intéresse, et plus 
particulièrement dans le cadre de chaînes complexes de comportements.  

Parmi les nuances que propose Tardif et laissant de côté les définitions ne considérant que le 
transfert d’un apprentissage à un autre, nous retiendrons la définition de Gagné (1985, in 
Tardif, 1997, 276) selon laquelle « le transfert est tout simplement l’activation et l’application 
de connaissances antérieures dans de nouvelles situations, et les nouvelles situations 
auxquelles il fait référence concernent la résolution de problèmes ou la réalisation de tâches 
complexes. » 

Perkins & Salomon (1988) suggèrent que « le transfert est différent de l’apprentissage 
ordinaire dans le sens où les connaissances doivent passer d’un contexte à un autre, d’une 
situation à une autre. » (in Tardif 1997, 277) 

Si l’on en croit cette distinction, un Sherpa utilisant dans une situation 
d’accompagnement une connaissance acquise en formation participante effectuerait un 
transfert, vu que les deux situations sont différentes, les contextes également. Et 
pourtant, certaines situations d’accompagnement ne seraient-elles pas plus proches 
d’une « simple » application (dans le sens de Gagné) que d’un transfert, si la formation 
participante a justement tenté de se rapprocher le plus possible de la situation 
professionnelle ? 

5.2.1.3  Transfert vertical et horizontal 

« Le transfert vertical se produit lorsqu’une connaissance contribue directement à 
l’acquisition d’une autre connaissance superordonnée. (…) Gagné définit le transfert horizontal 
comme une généralisation qui se passe d’une situation à une autre de même complexité. » 
(Tardif 1997, 277). Tardif étend quelque peu cette définition empruntée à Gagné : il ne limite 
plus le transfert vertical aux situations superordonnées, ni le transfert horizontal aux 
problèmes de même complexité. Pour Tardif, le transfert vertical est défini de connaissance à 
connaissance alors que le transfert horizontal est défini de connaissance à tâche ou à 
problème nouveau.  

Notre formation participante a tenté de mettre en œuvre le transfert vertical et le 
transfert horizontal. Le transfert vertical était visé au sein de chaque thème, entre 
les concepts plus et moins complexes (cette appréciation de complexité varie entre 
personnes, notamment en fonction des acquis de départ), alors que le transfert 
horizontal devait intervenir entre thèmes et même entre cours (ou exemples) 
illustrant un même thème dans des contextes différents. 

L‘accompagnement des enseignants par les Sherpas relèverait du transfert horizontal, 
retenant la nuance de Tardif quant à la complexité des tâches. En effet, les problèmes 
qu’est amené à résoudre le Sherpa en accompagnement ne sont pas forcément de 
même niveau de complexité que ceux traités en formation participante. Nous dirions 
même qu’ils sont toujours de niveau plus élevé puisqu’à la complexité du problème tel 
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que traité en formation vient s’adjoindre une couche de complexité additionnelle 
générée par l’interaction sociale, la gestion des émotions, du temps, de l’histoire de 
l’enseignant accompagné, de sa spécialité, etc. Si l’on constate un transfert horizontal, 
de connaissance à tâche, il ne s’agira donc pas d’un transfert entre deux situations de 
complexité égale. Au transfert horizontal vient en effet s’ajouter une nécessité de 
transfert de type vertical, complexité additionnelle du processus. 

5.2.1.4  Fournir des occasions de développement 

Piaget ne conçoit pas de « pousser » les individus dans le développement de leurs capacités 
d’abstraction. Perry (1970) défend cette même position pour ce qui est du développement des 
conceptions épistémologiques, même si, dans ce dernier cas, il se pourrait que la participation 
à certaines activités, ou l’exposition à des situations favorisant la prise de conscience de la 
multiplicité de points de vue défendables, jouent un rôle dans les passages d’un stade de 
développement à l’autre (West, 2004). Pour Perry, ces passages ne peuvent en tout cas être 
enseignés « ex cathedra ».  

Voici comment Singley & Anderson (1989, 6-7) traduisent la pensée de Piaget à ce propos : 
« (…) Piaget's position was that knowledge is quite abstract and that particular knowledge 
structures apply broadly (...) [but] (...) Piaget felt strongly that abstract thinking cannot be 
taught or trained, and that children cannot be pushed through the developmental sequence. » 

Dans notre formation participante, certains apprentissages très abstraits 
nécessitaient de comparer les apports de différents auteurs, de synthétiser les 
différences entre les positions de ces auteurs, de faire des choix, de s’engager. 
L’engagement de chaque membre de l’équipe était sans doute différent. Les stades de 
développement épistémologique de chacun ont peut-être évolué durant notre année 
d’observation de la formation participante. Nous n’avons pas effectué de mesure de 
ces stades mais nous pensons que certains apprentissages ont fourni aux Sherpas des 
occasions de développement épistémologique. Ceci rejoindrait l’hypothèse de Vygotsky, 
selon lequel l’apprentissage peut précéder le développement. 

5.2.1.5  Quelques clés ou conditions du transfert 

5.2.1.5.1 LA CONSCIENCE DE LA SIMILARITÉ 

Pour favoriser le transfert, Singley & Anderson (1989, 8) soulignent l’importance de la 
conscience de la similarité entre deux situations «...transfer often depends on whether a 
common representation of the tasks can be found and communicated to subjects. »  Il ne 
suffit donc pas que la similarité existe objectivement, encore faut-il que les sujets en aient 
conscience.  

Ils poursuivent (21-22) « Why do subjects perform so poorly ? According to our simple two-
stage model of analogic problem solving, difficulties arise either in the initial noticing that 
problem are similar or in the subsequent mapping from source to target. » 

De même, Tardif, se basant sur plusieurs études à ce sujet (Brown & Kane, 1988 ; Gick & 
Holyoak, 1987 ; Nickerson, Perkins & Smith, 1986 ; Palincsar & Brown, 1984 ; Schoenfeld, 
1982), tente d’isoler un ensemble de facteurs qui caractérisent les situations efficaces de 
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transfert. Parmi celles-ci,  « la nécessité de rendre explicites les conditions d’application de 
ce qui est appris dans des contextes variés » (Tardif, 1997, 278). 

Dans notre formation participante, les Sherpas avaient conscience de la similarité 
entre la formation et l’accompagnement, puisque nous avions collectivement réfléchi 
aux compétences-clé de l’accompagnement, compétences que nous souhaitions 
entraîner grâce à la formation. Les contours de la formation avaient été définis dans 
le souci de leur similarité avec l’accompagnement. Par contre, ceci n’implique pas que 
les Sherpas percevront d’office le lien entre un cas A abordé en formation et le cas B 
d’un enseignant accompagné. Il est possible d’isoler plusieurs niveaux auxquels cette 
conscience de la similarité représente un problème potentiel pour les 
accompagnateurs. Nous avons tenté de faciliter l’un de ces niveaux par la formation 
mais les autres restent potentiellement problématiques.  

La seconde étape, par contre, que Singley & Anderson nomment le « mapping from source to 
target », est généralement plus complexe que la simple conscience d’une similarité globale : 
« Although "noticing" is often tantamount265 to "solving", the mapping process is perhaps the 
greatest obstacle in more difficult problems. » (Singley & Anderson, 1989, 22).  

Il s’agit ici de lier un à un chaque élément du Système d’activité source (la formation) 
avec ceux du Système d’activité cible (l’accompagnement). C’est aussi le problème dans 
les analogies et dans les métaphores : elles sont valables dans une certaine mesure 
mais ne soutiennent pas le raisonnement jusque dans ses moindres détails. Dans le cas 
du transfert, il se peut que les accompagnateurs perçoivent fort bien les similitudes 
générales entre source et cible, mais ne perçoivent pas ou n’anticipent pas les subtiles 
différences qui, pour chaque thème ou chaque cas, poseront problème lors du 
transfert. 

5.2.1.5.2 LE RAISONNEMENT PAR ANALOGIE ENTRE CAS OU EXEMPLES 

Singley & Anderson (1989, 22) considèrent le raisonnement par analogie comme un puissant 
processus d’acquisition de connaissances : «...some researchers have recently championed 
analogical reasoning as perhaps the most powerful knowledge acquisition tool in humans 
(Neves, 1981 ; Vanlehn, 1983 ; Anderson & Thompson, in press). In these proposals, analogical 
problem solving often goes by the name of learning by example, which can be thought of 
simply as analogical reasoning with a supplied source. » 

Notre formation participante correspond bien à cette description puisqu’elle est 
basée sur la mobilisation de cas concrets et d’exemples, au service de 
l’approfondissement d’un thème. Cependant, un processus d’acquisition de 
connaissances efficace ne garantit pas le transfert. Encore faut-il une compréhension 
en profondeur des similarités et dissimilarités entre cette acquisition de 
connaissances en formation et le processus à mettre en œuvre durant 
l’accompagnement. Il s’agit du « mapping from source to target », abordé au point 
précédent. En effet, pour Singley & Anderson (1989, 22), «The difficulty in many 
cases seems to be that subjects adopt representations of the two problems that rely 
too heavily on superficial features ».  

                                                             
265  « Tantamount » signifie ici « équivalent ». Se rendre compte d’un problème est quasi déjà le 

résoudre. 
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Cette illustration par des exemples entre lesquels il est alors possible de raisonner par 
analogie est aussi l’une des cinq conditions266  présentées par Tardif comme favorisant 
fortement le transfert. Selon celui-ci, parmi d’autres facteurs267, le transfert a de fortes 
chances de se produire « lorsque des exemples sont présentés et qu’ils sont accompagnés de 
règles, idéalement formulées par l’apprenant lui-même » (Tardif, 1997, 279).  

Cet accent sur la formulation des règles par l’apprenant génère chez nous deux 
réflexions : d’une part, le constat d’une assez bonne adéquation de cette condition 
avec notre méthode de formation participante, génératrice de dialectique et de 
nombreux débats d’idées, mais d’autre part, la justesse du regret formulé par deux 
accompagnateurs lors du questionnaire de satisfaction à  mi-parcours. Ceux-ci 
exprimaient leur souhait (qu’ils savaient irréaliste) de présenter eux-mêmes tous les 
thèmes pour mieux se les approprier. Effectivement, l’apprenant qui formule le plus de 
règles est celui qui a préparé le thème, ou un cas, une illustration pour ce thème, et qui 
présente cet exemple au groupe pour lancer les débats. Les accompagnateurs disaient 
eux-mêmes qu’ils considéraient comme très porteuse de performance future (c’est-à-
dire de transfert) cette activité de préparation et de présentation d’un cas à leurs 
pairs. Les accompagnateurs qui auraient le mieux transféré seraient-ils aussi ceux qui 
ont présenté des cas à leurs pairs, se plaçant ainsi dans une situation plus active que 
les autres ? 

Tardif introduit une nuance dans cette condition portant sur la nécessité de présenter des 
exemples et de leur associer des règles. Il reprend les travaux de Gick & Holyoak (1987), qui 
« insistent sur le nombre et la variété des exemples, sur l’ordre de présentation des exemples 
ainsi que sur l’association de règles abstraites aux exemples présentés. (…) L’enseignant qui 
veut provoquer le transfert doit proposer plusieurs exemples, leur variété étant très 
importante (…) de sorte que l’élève puisse construire des règles qui soient générales, qui ne 
soient pas liées à un seul contexte. (…) Le transfert est essentiellement la 
décontextualisation des connaissances. (…) Cependant il est important, dans le cadre du 
transfert des apprentissages, que l’enseignant collabore étroitement à l’extraction des 
règles. » (Tardif, 2004, 283-284). 

La formation participante nous semble bien répondre à cette condition : de nombreux 
exemples (« cas »), variés, souvent présentés par les Sherpas eux-mêmes et faisant 
l’objet d’extraction de règles ou de parallèle avec les règles fournies par ailleurs dans 
les documents préparatoires. La décontextualisation/recontextualisation y était 
permanente. La variété des cas, qui semble importante parmi les conditions du 
transfert, était particulièrement soignée : plusieurs critères de variété étaient 
systématiquement pris en compte dans le choix des cas qui seraient présentés à 
chaque séance. Ainsi, nous tentions de proposer en formation des cas de différents 
« domaines matière » (lorsqu’il s’agit d’un cours universitaire, notre indicateur est ici 
la faculté dans laquelle ce cours est présent au programme), de différents types 
d’institutions (centres de formation professionnelle, universités, hautes écoles), 

                                                             
266 Contrairement aux quatre autres, la cinquième condition, qui se réfère au contexte social de 

l’apprentissage, est présentée par Tardif comme ne répondant pas à un aussi large consensus dans la 
recherche portant sur le transfert en apprentissage. 

267 Les 3 autres facteurs sont les suivants : « (1) lorsque l’intervenant montre à l’apprenant comment les 
différents problèmes qu’il travaille se ressemblent ; (2) lorsque, en présence de problèmes 
comparables, l’intervenant dirige l’attention de l’apprenant vers des données de base et non vers des 
données superficielles ou de surface ; (3) lorsque l’apprenant est familier avec le domaine de 
connaissances auxquelles appartiennent les problèmes à résoudre. » (Tardif, 1997, 279) 
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conçus pour de petits groupes ou de grands groupes de formés268, en français ou en 
anglais269. Enfin, un dernier critère de variété dépendait du thème étudié. Par 
exemple, pour le thème de l’évaluation formative, nos « cas » illustraient différents 
types d’évaluation formative270. 

Cette condition au transfert, à savoir la présence d’exemples nombreux et variés, 
permettant le raisonnement par analogie et l’extraction de règles, nous semble donc 
particulièrement bien prise en compte dans la formation participante. 

5.2.1.5.3 LA SIMILITUDE DES RÈGLES À APPLIQUER 

Singley & Anderson (1989, 223) proposent une « théorie du transfert de productions 
identiques 271  ». Pour eux, les règles de production du transfert sont des règles 
conditionnelles. Ce sont des  « si…, alors… sinon… ». C’est la similitude des règles à appliquer 
dans les deux situations qui serait la plus prédictive du transfert. Ceci rejoint une condition 
favorable au transfert citée par Perkins & Salomon (in Tardif, 1997, 279), à savoir le fait que 
« l’intervenant montre à l’apprenant comment les différents problèmes qu’il travaille se 
ressemblent. » 

Dans notre formation participante, cet accent sur les ressemblances se concrétisait 
de deux façons : 

• Par le regroupement des cas selon le thème traité. Ici, on insiste sur les 
ressemblances entre différents cas traités, leur trouvant des similarités qui 
permettent des ponts entre eux. Certaines solutions/propositions construites 
pour un cas peuvent être transposées à un autre. 

• Par le recours continu, lors de la formation, au modèle des quatre 
compétences-clé de l’accompagnement (cf. p 3-165). Les problèmes travaillés 
en formation sont perpétuellement remis en contexte, appliqués au cadre de 
l’accompagnement sur le terrain. 

Contrairement au cadre décrit par Perkins et Salomon, attirer l’attention sur les 
similitudes entre deux situations n’était pas réalisé systématiquement lors de la 
formation participante par un animateur ou un intervenant mais bien par des membres 
du groupe. Nous ne pensons pas que cette différence puisse minimiser l’importance de 
cette condition au transfert (similitude de règles), qui garde, selon nous, toute sa 
pertinence. 

                                                             
268 Sans polémiquer sur cette distinction, nous établissons une nette différence entre un cours destiné à 

20 étudiants et un autre à des centaines de participants. Les techniques et méthodes pédagogiques 
mises en œuvre dans les deux cas sont sensiblement différentes, notamment en raison du temps de 
tutorat nécessaire à l’un ou l’autre groupe pour un même type d’activité. 

269 La distinction ne porte pas ici sur la langue elle-même mais bien sur notre constatation du fait que les 
cours que nous accompagnons, en communauté française de Belgique, proposés par des enseignants en 
langue anglaise, sont généralement des cours internationaux, mêlant plusieurs groupes d’étudiants et 
nécessitant donc aussi des méthodes ad hoc. 

270 Par exemple, nous avons illustré une évaluation formative à destinataires publics et une autre à 
destinataires privés, une à proximité professionnelle très écologique et une autre peu contextualisée, 
une à procédure standardisée et une autre à procédure adaptative, etc. (voir fascicule d’annexes 
séparé pour ce modèle des facettes et dimensions de l’évaluation formative). 

271 Identical Productions Theory of Transfer 
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5.2.1.5.4 LES REPRÉSENTATIONS 

Singley & Anderson consacrent plusieurs chapitres au rôle des représentations, puis notent 
(1989, 255) que « subtle differences in representation can sometimes have a major impact on 
transfer outcomes ».  

Même si, de son côté, Tardif ne relève pas ces représentations comme étant significativement 
liées au transfert chez les auteurs qu’il a consultés, cette phrase nous interpelle pour l’aspect 
très subjectif qu’elle introduit dans le transfert. Nous ne sommes plus ici dans le seul domaine 
de la connaissance, de la cognition, nous débordons sur les attitudes et l’émotionnel.  

Il s’agit précisément d’un aspect que nous avons collectivement choisi, dans un premier 
temps, de ne pas traiter en formation participante parce qu’il ne représentait pas une 
priorité pour le groupe. Pourtant, plusieurs Sherpas ont souligné son importance dans 
le bon déroulement de l’accompagnement. Nous sommes intimement persuadée, mais 
encore faudrait-il le démontrer et en mesurer l’impact constructif, de l’importance de 
la perception par le Sherpa des limites et des nuances de son rôle d’accompagnateur 
sur le déroulement de chaque accompagnement. Les représentations individuelles de ce 
qu’est l’accompagnement ont été, en Partie 3, longuement discutées, puis modélisées 
collectivement dans un but de construction de formation. Ces représentations 
comportaient des différences entre accompagnateurs, que notre modèle final ne 
pouvait prendre en compte. Ces différences portaient notamment sur les attitudes et 
représentations « non cognitives » des uns et des autres.  

En Partie 3, nous reprenions un modèle de Paul distinguant différents types de pratiques 
d’accompagnement et citions (p. 3-153) cette phrase tout empreinte de respect pour les 
différentes pratiques observées : « On sait qu’accompagner est ni diriger, ni conseiller, ni 
protéger mais qu’il passe de l’un à l’autre, dans un arrangement temporel (autrement dit un 
cheminement) toujours singulier. » (Paul, 2004, 305).  

Certains Sherpas ont tendance à plutôt protéger, d’autres à diriger, d’autres encore à 
conseiller, ou une combinaison de ces trois postures d’accompagnement. Bien que nous 
n’ayons pas étudié spécifiquement ces postures, ou ces styles, nous faisons 
l’hypothèse, comme Paul, que chaque Sherpa, dans son cheminement propre à chaque 
accompagnement, passe parfois de l’une à l’autre de ces postures, avec des 
préférences pour certaines d’entre elles. 

Si ces styles diffèrent lors de l’accompagnement, sans doute diffèrent-ils aussi lors 
de la formation, où chaque Sherpa imagine différemment l’usage qu’il fera de tel ou tel 
apport, en fonction de sa représentation de l’utilité de ces apprentissages dans les 
phases d’accompagnement qu’il peut déjà anticiper, connaissant le profil de son propre 
fonctionnement. « Le cadre de la mémoire, c’est l’imagination de l’avenir » (de la 
Garanderie, 1982, 35). Pour cet auteur, le geste mental d’anticipation favorise la 
mémorisation et place les apprenants dans des situations différentes dès 
l’apprentissage, en fonction de ce qu’ils anticipent (ou non) comme usages futurs de cet 
apprentissage. Ainsi, « l’anticipation par l’imagination est un facteur pédagogique de la 
mémorisation » (1982, 36). Par exemple, « en prenant des notes, le candidat à une 
grande école est déjà dans le concours » (1982, 32). Cette anticipation nous semble 
susceptible de fortement influencer le transfert de la formation à l’accompagnement. 
Imaginons deux exemples contrastés : 

• Un Sherpa qui se sait très « protecteur » avec tel enseignant à tel moment de 
son accompagnement dans une logique plutôt fonctionnaliste (Paul, 2004, 301) 
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pourrait se sentir très concerné par tel tableau de l’évaluation formative 
expliqué en formation parce qu’il sait qu’il va directement le mobiliser en 
accompagnement, pour réaliser une fiche d’activité à mettre en ligne pour cet 
enseignant si surchargé qu’il a bien envie de faire les choses à sa place. 

• Un autre Sherpa ne sera pas intéressé par ce même tableau parce que, dans un 
accompagnement de type herméneutique (Paul, 2004, 301), il ne basera ses 
interactions avec l’enseignant que sur les ressources de celui-ci, à qui il 
renverra des questions sans trop y injecter de ressources extérieures. 

De telles différences de posture d’accompagnement ne peuvent effectivement que se 
refléter en formation, et inversement. La formation aura sans doute un impact 
différent sur l’accompagnement, c’est-à-dire un transfert différent, selon la 
représentation qu’a le Sherpa de son rôle d’accompagnateur. 

5.2.1.5.5 LA FAMILIARITÉ AVEC LE DOMAINE 

Parmi les conditions favorables au transfert, Perkins & Salomon (in Tardif, 1997, 279) 
mentionnent aussi la familiarité de l’apprenant avec le domaine de connaissance auquel 
appartiennent les problèmes à résoudre.  

Les Sherpas ne sont pas tous égaux face à cette condition favorisant le transfert. En 
effet, si l’on considère que le domaine d’action est ici la pédagogie au sens large, 
certains, plus expérimentés, ont développé au fil des années une large « bibliothèque 
intérieure » face au domaine de connaissances concerné, d’autres ont un diplôme en 
pédagogie qui les outille largement en connaissances de ce domaine, d’autres encore 
possèdent ces deux atouts combinés.  

Disposer de l’un, de l’autre ou des deux atouts est évidemment différent en matière 
de transfert. Nous pourrions d’ailleurs faire l’hypothèse que les Sherpas possédant 
une licence en pédagogie seraient plus à l’aise dans le transfert des aspects théoriques 
de l’ « expertise cas » (la mobilisation de modèles et d’auteurs) alors que ceux qui 
possèdent une large expérience professionnelle seraient plus à l’aise en mobilisation de 
cas ou en construction de propositions. 

Nos quelques observations ne vont pas dans le sens de cette hypothèse. Peut-être est-
ce parce que la licence en pédagogie ne prépare pas réellement au type de questions 
débattues en formation participante et que l’expérience du terrain, quant à elle, est 
généralement très indirectement liée au travail d’accompagnement pratiqué au LabSET 
puisque ce type de fonction est peu répandu. Une autre explication serait le 
nivellement constitué par l’expérience des Sherpas au sein même de l’équipe LabSET, 
qui équilibre après quelques années les différences interindividuelles entre les 
Sherpas licenciés en pédagogie et ceux qui sont plus expérimentés en enseignement. 
Le petit nombre de personnes concernées, chacune représentant un cas à trajectoire 
unique, ne nous permet pas de tester cette hypothèse, même de manière très 
exploratoire, sans y consacrer une étude en soi. 

Sans vouloir gommer les différences inter-individuelles, il nous semble que tous les 
Sherpas avaient une connaissance du domaine qui leur permettait de bien profiter de 
la formation, puisqu’il s’agissait du domaine professionnel dans lequel ils avaient choisi 
de fonctionner et pour lequel ils avaient été sélectionnés au moment de leur 
engagement. Cette condition de familiarité avec le domaine, favorable au transfert, 
nous semble donc ici favorable pour tous, mais de façon différente pour chacun. 
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5.2.1.5.6 LA MULTIPLICITÉ DES CONTEXTES 

Singley & Anderson (1989, 276) rappellent les travaux de Elio (1986) : « Elio found that 
subjects learned and transferred general rules only if those rules appeared in more than one 
context during training. (…) subjects adopt more general representations when given variable 
training. » 

La nécessaire liaison du transfert à des contextes diversifiés peut être rapprochée de la 
condition selon laquelle des exemples diversifiés seraient nécessaires pour favoriser la 
décontextualisation.  

Nous ne pouvons cependant laisser de côté une seconde notion, sous-jacente à cette phrase, 
qui est la notion de compétence. En effet, tout comme le transfert, la notion de compétence 
fait, elle aussi, référence à des contextes multiples, qu’elle désigne par l’expression « familles 
de situations ». Allal (1999, in Crahay & Charlesworth, à paraître) définit comme suit la 
compétence : « réseau intégré et fonctionnel constitué de composantes cognitives, affectives, 
sociales, sensorimotrices, susceptible d’être mobilisé en actions finalisées face à une famille 
de situations ». Beckers (2002c) définit ce même terme comme étant « la capacité d’un sujet 
à mobiliser, de manière intégrée, des ressources internes (savoirs, savoir-faire et attitudes) 
et externes pour faire face efficacement à une famille de tâches complexe pour lui. » Ces 
deux définitions comportent des nuances mais font toutes deux références à une famille de 
situations ou de tâches. Sans entrer dans de subtiles distinctions qui nous écarteraient de 
notre propos, nous pourrions dire qu’acquérir une réelle compétence dans un domaine, grâce à 
de multiples contextualisations, décontextualisations et recontextualisations facilitées par la 
situation des actions dans des familles de situations plutôt que dans une même situation, tend 
à favoriser le transfert à d’autres familles de situations.  

Crahay & Charlesworth (à paraître) affirment d’ailleurs que pour plusieurs auteurs, « la notion 
de transfert serait sous-jacente à la définition de compétence, que celle-ci soit transversale 
ou disciplinaire (Beckers, 2002a ; Perrenoud, 1997 ; Rey, 1996). »  

Dans notre cas, la multiplicité des familles de situations rencontrées en formation 
aiderait à acquérir des compétences nouvelles ou à renforcer des compétences 
existantes et à transférer celles-ci vers les situations rencontrées en 
accompagnement. 

5.2.1.5.7 LE CONTEXTE SOCIAL 

Perkins & Salomon (in Tardif, 1997, 279), dans leurs conditions favorables au transfert, citent 
aussi le fait que l’apprentissage se déroule dans un contexte social, où les justifications, les 
illustrations et les principes sont socialement générés, discutés, reliés entre eux. 

Tardif (1997, 279-280) émet cependant quelques réserves sur cette condition favorable au 
transfert : « ce n’est pas que le rôle des interactions sociales dans les démarches 
d’apprentissage ne soit pas reconnu comme une caractéristique importante en psychologie 
cognitive, c’est plutôt que, dans les recherches jusqu’à maintenant, cette variable a été 
considérée davantage comme une modalité ou une stratégie d’enseignement que comme un 
facteur pouvant être influent sur le transfert même des apprentissages. » 
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Tout comme dans les recherches de Brown et de ses collaborateurs272 mentionnées 
par Tardif (1997), notre formation participante créait un contexte où les 
connaissances sont acquises et discutées dans un groupe social de coopération. Les 
Sherpas présentaient des cas (des exemples, ou des illustrations), en débattaient les 
rapports avec le thème traité, présentaient les actions concrètes d’amélioration de ce 
cas construites avec l’enseignant accompagné et souvent même mises en œuvre, 
discutaient dans ce cas des conséquences de cette mise en œuvre. Ils se soumettaient 
à la critique constructive de leurs collègues après avoir creusé un problème qu’ils 
trouvaient fécond de leur faire partager. Ce type d’interaction sociale, collaborative 
et constructive, impliquant le groupe dans l’action et nécessitant à chaque prise de 
parole une justification de l’opinion avancée, semble constituer un plus pour un 
enseignement qui souhaite provoquer et soutenir le transfert des apprentissages. 
L’influence exacte de ce facteur social reste pourtant encore à démontrer par la 
recherche. 

5.2.1.6  Des positions complémentaires 

On se trouve devant des positions apparemment contradictoires. Ainsi, d’après Singley & 
Anderson (1989, 223) et Perkins & Salomon (in Tardif, 1997, 279), la similarité des problèmes 
et des règles de productions influence favorablement le transfert. Dans une telle perspective, 
la similarité des contextes de situations devrait, elle aussi, être favorable. 

Elio (1986), par contre, insiste sur la variété de ces contextes. Faut-il y voir une thèse et une 
antithèse inconciliables ou la synthèse n’est-elle pas dans cette dialectique chère à Tardif de 
contextualisation, décontextualisation, recontextualisation à laquelle contribuent les 
similarités et dissimilarités des contextes ?  

A condition peut-être que ces trois phases aient été exercées… 

                                                             
272 Ces recherches, nous le rappelons, avaient lieu dans un contexte scolaire essentiellement du début de 

l’enseignement primaire. Elles observaient et analysaient une méthodologie d’enseignement réciproque. 
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5.3 ANALYSE COMPARATIVE DE DEUX SYSTÈMES D‘ACTIVITÉ 

Dans cette section, nous proposons d’aborder la question du transfert 
d’apprentissages entre un Système d’activité « source », qui a généré 
un apprentissage, et un Système d’activité « cible », vers lequel nous 
souhaitons le transfert. Pour ce faire, nous commençons par 
simplement comparer les deux systèmes.  

5.3.1 Deux présupposés pour trois objectifs 

Nous partons des deux présupposés suivants : 

• La proximité ou la ressemblance de deux systèmes facilite le transfert de l'un à 
l'autre.  

• La prise de conscience et la discussion des différences constatées entre les deux 
systèmes réduiront les freins au transfert que constituent ces différences. 

Ces présupposés sont inspirés de Singley & Anderson (1989, 8), que nous avons cités en 
section précédente pour l’importance qu’ils donnent, dans le transfert, à cette conscience de 
la similarité entre deux situations : «...transfer often depends on whether a common 
representation of the tasks can be found and communicated to subjects. »   

Cette même difficulté de transférer d’une source à une cible fort différente est constatée 
dans le contexte de la pédagogie universitaire. Dans l’étude qu’elle a menée auprès 
d’enseignants de trois universités anglaises, Fanghanel (2004, 585) explique que la dissonance 
entre la situation de formation des jeunes enseignants (inductive et participative) et la 
situation d’enseignement dans leurs départements respectifs où la pratique était beaucoup 
plus traditionnelle, était tellement forte que le transfert s’en voyait fortement compromis. Il 
était très difficile pour ces enseignants de reconstruire, dans un contexte si différent, ce qui 
avait été appris au cours. 

Rapprochant le sens que donnent ces auteurs (autant Singley & Anderson que Fanghanel) au 
mot « situation » du sens que donne Engeström au mot « activité », nous utiliserons à nouveau 
le modèle d’Engeström présenté en Partie 3 de ce travail, cette fois avec les trois 
objectifs successifs suivants : 

1. Décrire deux Systèmes d’activité (source et cible du transfert souhaité), en attirant 
l’attention sur des nœuds qui seraient peut-être passés inaperçus sans cette 
structuration très située. 

2. Relever les différences entre ces deux Systèmes. 

3. Pour chaque différence relevée, vérifier si elle a été ou non discutée, levant 
éventuellement ainsi certains freins au transfert entre les deux Systèmes. 

Appliqués à notre contexte, ces mêmes objectifs sont précisés comme suit : 

1. Décrire le Système d’activité « source » (dans notre cas SA2, la formation 
participante) et reprendre le Système d’activité « cible » (dans notre cas SA1, 
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l’accompagnement, décrit en Partie 3), en attirant l’attention sur des nœuds qui 
seraient peut-être passés inaperçus sans cette structuration très située ; 

2. Relever les différences entre ces deux Systèmes de la formation participante et de 
l’accompagnement ; 

3. Pour chaque différence relevée, voir si elle a été discutée lors de la formation, levant 
ainsi potentiellement certains freins au transfert vers la situation d’accompagnement. 

5.3.2 Rappel de la représentation graphique de nos deux Systèmes 
d’activité  

En guise d’introduction, nous rappelons ci-dessous la représentation graphique de nos deux 
Systèmes d’activité selon le modèle d’Engeström. Nous renvoyons le lecteur en page 3-171  
pour une introduction à ce modèle et à la théorie des Systèmes d’activité. 

 

 

 

Figure 5-1 Liens entre accompagnement (SA1) et formation participante (SA2) 
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5.3.3 Zoom sur SA2, la formation participante 

Le Système d’activité (SA2) que constitue notre formation participante peut être représenté 
comme suit : 

 

Le cœur de cette formation est notre graphe de l’ « expertise cas » du Sherpa, autour duquel 
a été construit notre dispositif. Il concourt à l’objectif, les sujets y adhèrent, les instruments 
sont conçus à son service. Autour de lui, le Système d’activité avec ses normes, ses règles, sa 
communauté propre… et ses produits. 

Les sujets de ce SA2 sont les Sherpas et son objectif est clairement, pour chacun d’entre 
eux, de se former. Les produits de cette formation seront non seulement la compétence des 
Sherpas dans les quatre actions qui constituent pour nous l’ « expertise cas », mais aussi les 
documents et divers outils qui vont aider l’accompagnement, objectif de notre SA1. 

Les règles ont été discutées avant le démarrage de la formation participante, acceptées par 
tous, même si notre position de directrice de l’équipe a, sans doute, constitué un élément 
d’influence dont nous ne connaîtrons jamais le poids exact dans l’adhésion du groupe à la 
formule proposée. La fréquence des séances a été décidée, de même que leur durée, qui a 
d’ailleurs été revue en cours de route et qui pourrait encore l’être. Le dispositif de prises de 
données (pré / post-test et questionnaire de satisfaction, questionnaire une année plus tard 
et interviews ciblées) était lui aussi annoncé et accepté. La transparence de ce dispositif a 
d’ailleurs été soulignée positivement par plusieurs Sherpas lors de leurs réponses au 
questionnaire de satisfaction à mi-parcours. 

La division du travail était claire, chacun étant appelé à participer en présentant des cas 
vécus, en préparant des séances et en contribuant par ses réflexions à l’apprentissage du 
groupe. Par contre, certaines tâches nous étaient confiées, comme la préparation de 
documents intégrateurs, le suivi des séances, la coordination des prises de données ou 
l’organisation générale du dispositif. 

Figure 5-2 Système d'activité 2 : la formation participante 

(Documents intégrateurs, base de cas en ligne, PVs de 
séances, collègues participants, autres intervenants …) 

 Outils, instruments 

Sujets  
Accompagnateurs 

(Sherpas) 

Objectif 
se former 

Règles, normes 
(Fréquence des séances, durée, tests 

et autres modalités convenues) 

Division du travail 
(Rôle de chacun dans le groupe, 

participation des Sherpas) 

Produits 
Documents, outils 

d’accompagnement,  
4 compétences améliorées 

Communauté 
LabSET, profs 
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Les outils et instruments étaient principalement les apports du groupe (les collègues 
accompagnateurs) et d’intervenants externes, les documents intégrateurs fort appréciés, la 
base de cas en ligne dont nous reparlerons dans notre section « produits », mais aussi dans 
une moindre mesure les comptes-rendus de séances ou d’autres modèles ou documents utilisés 
ponctuellement.  Mentionnons aussi l’équipement : un matériel de vidéo-projection, des 
ordinateurs portables, un réseau informatique performant, des tableaux,  etc. 
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Tout comme nous l’avons fait lors de la présentation du premier Système d’activité (p. 3-174), 
nous traduisons ci-dessous, sous forme de tableau phrasé, les données du Système 
d’activité 2. Nous les plaçons en regard des données du SA1, de façon à amorcer notre 
comparaison de ces deux SA (Tableau à lire de gauche à droite et de haut en bas, comme un 
paragraphe suivi, en choisissant un seul des deux SA). 

 

  Dans le SA1 (accompagnement), Dans le SA2 (formation 
participante), 
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Des sujets, les accompagnateurs de développement, ou Sherpas, ont pour 

objectif l’accompagnement d’enseignants dans le 
portage en ligne de leur cours. Pour ce 
faire, ils interagissent avec une 

de se former dans quatre 
compétences-clé de 
l’accompagnement, en interagissant 
avec une 

communauté constituée essentiellement de leurs 
collègues et des enseignants qu’ils 
accompagnent. Ils mobilisent les 

constituée essentiellement de leurs 
collègues et d’enseignants qu’ils ont 
accompagnés. Ils mobilisent les 

outils que sont la définition du processus d’accompagnement,  une base de cas en 
ligne, une formation participante et ses documents intégrateurs, des modèles, 
des check-lists, une plateforme273, mais aussi tout simplement leurs collègues 
et le langage, y compris le langage spécifique utilisé dans ce type de domaine. 
Ils répondent à des 

règles,  
des normes, 

comme celles qui sont consignées dans 
les conventions d’accompagnement, 
prévoyant le nombre de jours qui seront 
dévolus à différentes tâches, les 
moments auxquels celles-ci seront 
réalisées ou encore le niveau d’exigence 
que devra atteindre le produit. La 

prévoyant par exemple la fréquence 
et la durée des séances, leur 
caractère obligatoire et l’évaluation 
prévue. La 

division du 
travail 

précise leur rôle au regard de celui des 
enseignants accompagnés, les rôles que 
peuvent remplir leurs collègues et le 
pouvoir de chacun sur la modification 
du contrat de base. Ce système est mis 
au point  

précise leur rôle au regard de celui 
de leurs collègues et du 
coordinateur des séances. Ce 
système est mis au point  

en vue de 
produire 

des cours en ligne de qualité. des accompagnements performants 
et, en corollaire, des cours de 
qualité. 

Figure 5-3 Comparaison des Systèmes d'activité 1 (SA1 : l'accompagnement d'enseignants par 
les Sherpas) et 2 (SA2 : la formation participante des Sherpas)  

- représentation tabulaire - 

                                                             
273 Par « plateforme », nous entendons ici un « Learning Management System », logiciel intégrateur 

facilitant le portage en ligne de cours. 
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5.3.4  Points communs entre SA 1 et SA 2 

Remarque : dans cette section, nous indiquons par un fond grisé les paragraphes, ou morceaux 
de paragraphes qui présentent un caractère potentiellement général. 

Nous ferons une distinction entre les similitudes descriptives formelles et des similitudes 
inférées au départ des accentuations ou priorités données par les Sherpas eux-mêmes. Ces 
secondes similitudes sont très subjectives, reflets de nos perceptions personnelles des 
déclarations des Sherpas ou d’interactions en réunions. 

Nous ne cherchons pas à décrire chacune des triades (ensemble de 3 nœuds) du modèle 
d’Engeström (1987 ; 2001), mais plutôt à mettre en lumière certaines d’entre elles, que nous 
jugeons significatives pour soutenir notre analyse. 

Il s’agit d’un usage du modèle d’Engeström en première phase d’analyse, comme l’annoncent 
aussi Hew & al. (2003, 242) pour l’analyse des interactions en forums de discussions : 
« We find it useful to adopt activity theory (Jonassen, 2002) as a guide to first help us 
identify274 the various evaluation issues that an educator might face when dealing with an 
online learning community. Once the evaluation issues have been identified, the appropriate 
models that can examine these issues can be delineated. ». Par la suite, des questionnaires, 
analyses de traces et entretiens viendront générer de nouvelles hypothèses sur base des 
similitudes et dissimilitudes identifiées. 

5.3.4.1  Similitudes descriptives formelles 

Si l’on se questionne formellement 
sur les nœuds communs entre ces 
deux systèmes d’activité (en gras 
dans la figure ci-contre), on 
constate, tout comme dans notre 
représentation tabulaire ci-avant, 
que les sujets (les Sherpas) et la 
plupart des outils et instruments 
sont communs, de même que la 
majorité des membres de la 
communauté (LabSET et 
enseignants… mais pas exactement 
les mêmes enseignants). Trois 
nœuds sur les six sont donc 
fortement partagés entre les deux 
systèmes. 

Ils ne le sont pourtant pas 
totalement, et les trois autres ne sont pas tout à fait exclus de ces similitudes. La situation 
est donc un peu moins tranchée qu’il y paraît à première vue. Nous nous expliquons ci-dessous : 

• Les objectifs de SA1 et SA2 sont certes différents (accompagnement d’une part, 
formation d’autre part), mais les seconds (de SA2) peuvent être considérés comme 
des objectifs intermédiaires qui concourent, in fine, à l’amélioration des premiers (de 

                                                             
274 Le terme « identify » était en caractères italiques dans le texte original. 

Figure 5-4 Points communs entre SA1 et SA2 

(Base de cas en ligne, 
documents intégrateurs, collègues …) 
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SA1). L’objectif de formation n’est qu’une étape, conçue dès le départ comme devant 
favoriser l’objectif de SA1, à savoir un accompagnement efficace, qui produit des 
cours de qualité275. 

• Même si la communauté est considérée comme commune parce qu’il s’agit 
effectivement de l’équipe LabSET et d’enseignants, cette communauté est malgré tout 
légèrement différente car il ne s’agit pas exactement des mêmes enseignants. Dans un 
cas (SA1, accompagnement) il s’agit des enseignants accompagnés, dans l’autre (SA2, 
formation) des enseignants participants, qui viennent échanger en présentant leur cas. 
Il arrive que les enseignants invités à présenter un cas aient également été 
accompagnés mais le recouvrement entre les deux communautés est très partiel. 

• Parmi les outils, seuls certains sont communs entre nos deux SA. Nous les avons cités. 
Parmi eux, les collègues Sherpas, contribuant largement aux échanges en formation 
(SA2) et mobilisables également lors des accompagnements. Les collègues et les 
documents intégrateurs nous semblent être les meilleurs outils du Sherpa. C’est aussi 
pour cela que la formation est participante.  

5.3.4.2  Similitudes d’accentuations ou de priorités 

Dans notre description du SA1, nous avions tenté de dégager les triades (ensembles de 3 
nœuds) qui semblaient plus importantes que d’autres aux yeux des Sherpas. Pour cela, nous 
nous inspirions de leur description de l’ « expertise cas » du Sherpa et de ses actions lors de 
l’accompagnement. 

Nous pouvons faire de même avec la formation participante (analyse subjective), relevant des 
interactions qui soulignent l’une ou l’autre triade et nous montrent l’importance que leur 
donnent les Sherpas. 

La formation a été centrée sur quatre actions, quatre compétences-clé dont le groupe 
souhaitait améliorer la maîtrise. L’objectif était présent en permanence, tant dans le pré-test 
que dans la formation elle-même et dans le post-test. La formation rappelait, pour chaque 
thème, les performances du groupe au pré-test, performances sériées dans les quatre actions 
en question. Le centrage sur l’objectif était donc permanent. 

Les sujets sont évidemment fort présents. C’est eux que nous avons questionnés, ils sont le 
centre des préoccupations collectives d’apprentissage, c’est (par et) pour eux que tout cela 
est mis en place. La communauté des collègues est aussi fort présente, puisqu’il s’agit ici d’une 
formation collective basée sur l’échange de pratiques, les présentations mutuelles de cas qui 
nourrissent l’apprentissage. 

Bien que ceux-ci ne faisaient pas l’objet formel d’une question, la plupart des réponses au 
questionnaire de satisfaction mentionnaient les outils comme étant un grand bénéfice de la 
formation participante. Les outils sont donc assurément un nœud à prendre en considération 
dans les priorités des Sherpas en formation. Ils soulignent aussi le côté rassurant, pour 
l’accompagnement, de ces outils conçus à l’occasion de la formation. 

Les quatre nœuds (objectif, sujet, communauté, outils) relevés ici sont identiques à ceux que 
les Sherpas avaient relevés dans le SA1.  

                                                             
275 Les cours de qualité ne sont eux-mêmes qu’un indicateur de la professionnalisation de l’enseignant qui 
les a en charge et un présage de la réussite des étudiants qui y seront inscrits. 
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Cependant, contrairement à nos observations dans le SA1 où les Sherpas avaient choisi 
d’éluder les questions de règles et de division du travail lorsqu’ils décrivaient leurs 
accompagnements, ces deux nœuds sont plus présents dans le SA2. La formation participante 
suscite en effet des réflexions quant à la durée et la fréquence de ses séances (règles), elle 
fait aussi l’objet de suggestions quant à une division du travail qui ferait une plus large place 
encore à l’activité de chacun et, en corollaire, à une meilleure appropriation individuelle des 
contenus abordés. 

Comme pour le SA1, nous approfondissons quelque peu chacune des triades ainsi mentionnées 
comme importantes ou problématiques par les Sherpas. En italique, nous reprenons les phrases 
introductives à ces triades, issues de notre analyse du SA1. Nous enchaînons ensuite avec un 
commentaire spécifique au SA2. 

5.3.4.3  Triade Communauté-Sujets-Objectif 

Cette triade attire notre attention sur la conciliation 
des objectifs individuels des Sherpas et de ceux de la 
communauté, afin d’aboutir à une vision commune de la 
formation participante et à des actions communes, 
visant un produit communément défini (les quatre 
nouvelles compétences et différents outils d’aide à 
l’accompagnement).  

Les membres individuels se sont mis d’accord sur leur 
contribution à un objectif commun explicite, mais les 
actions doivent laisser place à l’interprétation de cet objectif commun.  

Au niveau collectif, tout comme dans le SA1 certains souhaits individuels ont été discutés, 
puis laissés de côté ; il est arrivé que des thèmes proposés pour la formation soient rejetés 
car ils n’intéressaient qu’un seul Sherpa. Par contre, un thème (la qualité) a été ajouté en 
cours d’année à la liste pré-définie et a fait l’objet de 2 séances de formation, parce qu’il 
était proposé par un sous-groupe de Sherpas. Le groupe a donc ici adhéré au souhait d’un 
sous-groupe.  

Au niveau individuel, la formation fait une large place à différents niveaux d’appropriation. 
Personne n’est forcé d’ « étudier » quoi que ce soit ni même de présenter un cas, personne 
n’est forcé d’être visiblement actif s’il préfère simplement écouter. La seule obligation est la 
présence276. 

                                                             
276 Même cette obligation de présence a été discutée. Rendre la formation optionnelle aurait placé dans 
la difficulté les Sherpas les plus anciens, qui ont à faire face à de nombreuses responsabilités et des 
échéances souvent très rapprochées pour différents projets en parallèle. Sans obligation de 
participation, ces Sherpas auraient souvent été poussés à choisir le travail directement utile plutôt que 
l’investissement à moyen ou long terme que représente la formation. Nous avons aussi trouvé 
dommageable pour l’équipe d’être privée des Sherpas les plus expérimentés dans les séances de 
formation, vu que celles-ci étaient basées sur l’échange de pratique. 
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5.3.4.4  Triade Communauté-Objectif-Outils (Instruments) 

Cette triade nous focalise sur la façon dont les 
outils/instruments (parfois nommés « artefacts ») 
peuvent être conçus et utilisés de façon à promouvoir 
l’atteinte de l’objectif par la communauté.  

Les artefacts sont des aides à l’activité, ils nous 
soutiennent dans l’atteinte de l’objectif visé, mais ils 
sont aussi le produit de ces activités. Ils sont 
constamment modifiés par l’activité. 

Comme dans notre SA1, le langage est un outil ici 
indispensable. Chacun des documents intégrateurs 
débute d’ailleurs par des définitions, de façon à ce que 
le groupe s’entende sur un vocabulaire commun et lui donne un sens partagé. Les codes du 
langage jouent un rôle très important dans l’élaboration des raisonnements théoriques de la 
formation participante, mais aussi dans les nuances qu’ils permettent d’apporter à la 
construction de propositions. Tant au niveau théorique qu’au niveau pratique, l’exactitude de la 
terminologie employée contribuera à l’efficacité du Sherpa.  

Les collègues Sherpas sont l’outil par excellence de ces formations participantes, à condition 
qu’il y ait partage. Or, dans notre questionnaire d’avis à mi-parcours, ce partage a précisément 
été mentionné comme constituant un problème ou en tout cas comme n’allant pas de soi. 
Certains Sherpas partagent volontiers et « capitalisent » sur leur vécu, prennent des notes, 
constituent des fiches, se relisent et distribuent volontiers le résultat de leur travail. 
D’autres se sentent moins concernés par l’apprentissage du groupe. Non pas qu’ils souhaitent 
être les seuls à progresser mais sans doute ont-ils trop de préoccupations individuelles pour 
pouvoir faire place à ce niveau de partage. Bien sûr, les Sherpas « partageurs » souhaiteraient 
que tous le soient. Idem pour les Sherpas pragmatiques et constructifs qui souhaiteraient que 
leurs collègues possèdent ces mêmes qualités, et pour les Sherpas très actifs qui voudraient 
voir cette même activité chez les autres… et inversement. Vivre en équipe peut avoir ses 
côtés enthousiasmants mais comporte aussi ses revers. Notre SA2 a fait émerger des 
différences inter-individuelles parfois difficiles à gérer ou décourageantes pour certains. 

Les documents intégrateurs ont été maintes fois mentionnés jusqu’ici. Les Sherpas ont 
apprécié leur existence, leur contenu et le fait qu’ils soient souvent distribués avant l’abord 
du thème en formation. Les documents distribués après le traitement du thème auquel ils 
étaient consacrés (les deux derniers) ont été considérés comme moins utiles. Les Sherpas y 
ont en effet consacré moins de temps et n’ont pas dédié autant d’énergie à tenter de les 
comprendre en profondeur pour les mobiliser dans les analyses de cas ou les constructions de 
propositions. 

Citons encore la base de données de cas en ligne (« Vitrine » de cas), réceptacle des avancées 
faites en formation. Pourtant, cette base ne correspond pas encore tout à fait aux besoins de 
l’équipe. Elle est considérée comme trop rigide, difficile à amender, pas assez ouverte. Elle 
devra être à nouveau remaniée. L’équipe a beaucoup discuté de cet outil, le considérant à la 
fois comme très utile au travail d’accompagnement et comme très mal conçu 
informatiquement. Nous avons souffert de multiples changements dans la responsabilité 
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informatique277 de son développement, le résultat s’en est malheureusement ressenti. L’outil 
est malgré tout utilisé et plébiscité par l’équipe. Y rassembler tout ce que l’on a appris en 
formation et en accompagnement, avec un ajout de « fil rouge » pour la théorie sous-jacente 
aux décisions prises, est très rassurant pour les Sherpas qui peuvent y accéder de partout 
dans le monde278. 

En 2003, lors de ces 13 premières séances de formation participante, cette Vitrine n’était pas 
suffisamment développée informatiquement pour permettre à tous les Sherpas l’encodage 
facile et rapide d’un nouveau cas. Il était donc impossible de demander à tous ceux qui 
présentaient un cas en formation de l’encoder préalablement dans la Vitrine et de faire sa 
présentation sur base de cette Vitrine. C’est pourtant ainsi que nous avions initialement prévu 
les séances, de façon à ce que le travail en formation ressemble d’autant plus au travail du 
Sherpa qui mobilise la Vitrine en ligne (sur Internet) lors de ses accompagnements. Naviguer 
en groupe dans cette même Vitrine aurait présenté plusieurs avantages, que nous n’avons pu 
exploiter. Même si elle a malgré tout évolué en termes de fonctionnalités, cette Vitrine n’est 
toujours pas suffisamment conviviale à l’encodage pour permettre à chacun d’y encoder un cas 
en vue de la préparation d’une séance. 

5.3.4.5  Triade Communauté-Sujets-Outils (Instruments) 

Cette triade aborde la façon dont les outils sont choisis 
de façon à servir équitablement tous les membres de la 
communauté (Lewis, 1998). Elle attire également 
l’attention sur l’importance des compétences individuelles, 
qui peuvent être des compétences sociales comme la 
capacité à exploiter l’aide venant des pairs ou de la 
technologie. 

Les outils doivent permettre des usages différenciés, 
respectant les caractéristiques des sujets. Or, nous 
avons appris par le questionnaire de satisfaction à mi-
parcours que certains Sherpas ne trouvaient pas suffisante la flexibilité de la formule. Ils 
auraient souhaité pouvoir disposer des documents intégrateurs plus tôt, en tout cas pour les 
derniers thèmes (n=4), pouvoir s’approprier les contenus plus individuellement, avec du temps 
libéré pour cela en dehors des heures de formation collective (n=2), travailler ces contenus de 
façon plus active (par exemple en se voyant confier la préparation de tous les thèmes) plutôt 
que d’assister à des présentations de leurs collègues (n=2). Bien sûr, en augmentant la 
flexibilité de la formule, sans doute créerait-on d’autres insatisfactions, pour d’autres 
personnes. Nous constatons malgré tout que dans nos deux SA, les Sherpas ont eu à composer 
avec les intérêts et avis d’un groupe, ce qui ne convient pas parfaitement à tous. Ce point nous 
semble plus critique dans la formation que dans l’accompagnement, ce dernier étant plus 
individuel. Si l’on en croit les questionnaires d’avis, ces Sherpas les plus critiques quant à la 

                                                             
277 Deux personnes se sont succédé à sa réalisation, sans résultat satisfaisant. Aucune de ces deux 

personnes ne fait plus partie aujourd’hui de l’équipe LabSET. L’outil est à nouveau revisité : sa 
structure informatique est revue mais ses fonctionnalités sont conservées (voir p.4-282 pour 
illustration). 

278 Par exemple depuis leur domicile, depuis la Lithuanie ou depuis le lieu d’une conférence, où ils 
souhaitent discuter de l’outil avec un collègue étranger. 
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formule étaient minoritaires (n=2). Gardons cependant à l’esprit que tous n’y ont peut-être pas 
exprimé toutes leurs insatisfactions279, ou en tout cas pas avec la même clarté. 

Par contre, l’expérience préalable de chacun était bien prise en compte : la préparation se 
faisait individuellement, avant la formation, et laissait donc la possibilité aux Sherpas moins 
expérimentés d’y passer beaucoup plus de temps que d’autres. Durant les séances, certains 
Sherpas présentaient des cas comme points de départ aux débats, d’autres non, ceci en 
fonction de leurs souhaits et de leur propre perception de leur expertise280. Cette prise en 
compte de l’expérience préalable était aussi appréciée pour la valorisation qu’elle apportait à 
des personnes qui, sans incitant, ne se seraient pas proposées pour présenter un cas devant 
leurs collègues. 

5.3.4.6  Triade Communautés-Sujets-Répartition du travail 

Dans cette triade, qui attire l’attention sur la manière dont la 
répartition du travail est décidée et entretenue de façon à 
être efficace, relevons cette demande de deux Sherpas d’une 
meilleure répartition des préparations281  et des prises en 
charge des différents thèmes de formation. Plusieurs 
Sherpas disent en effet que s’ils étaient plus souvent 
responsabilisés face à un thème, forcés à le préparer pour 
présenter un cas à leurs collègues et analyser ce cas au moyen de modèles qui les auraient 
obligés à explorer la littérature, ils tireraient un meilleur parti individuel de la formation. Ils 
se souviendraient mieux des définitions, auteurs et cas travaillés et, en corollaire, les 
mobiliseraient plus facilement dans leurs accompagnements. Deux Sherpas mentionnent 
clairement cette perspective de meilleure appropriation de la matière en cas de responsabilité 
plus importante dans la préparation. Nous verrons que plusieurs Sherpas mentionnent ce même 
point comme un argument qui favoriserait le transfert des acquis de la formation à la situation 
d’accompagnement.  

Dans la formation participante, la répartition du travail pose effectivement question. Une 
chose était de prévoir ensemble le dispositif, une autre en était la réalisation pratique. 

Nous avons personnellement assumé de nombreuses tâches qui, bien que grandes 
consommatrices de temps, sont aussi très formatrices pour la personne qui les prend en 
charge. Nous avons toujours bien accueilli les Sherpas qui souhaitaient présenter un cas mais 
n’avons jamais forcé personne à prendre en charge une présentation. Personne n’était non plus 
forcé d’assumer une préparation ou un suivi de thème au bénéfice de l’équipe.  

                                                             
279 Chaque questionnaire comprenait pourtant des suggestions d’amélioration, ce qui incite à penser que 

l’expression y était assez libre. Notons aussi que les 2 Sherpas les plus critiques faisaient malgré tout 
remarquer en fin de questionnaire qu’ils étaient très satisfaits de l’initiative de formation 
participante, qu’ils y apprenaient beaucoup et que leurs remarques critiques se voulaient avant tout 
constructives, sources de réflexions. 

280 Il arrivait cependant souvent que nous allions personnellement trouver les quelques Sherpas qui 
avaient, au pré-test, mentionné des cas particulièrement étayés ou polémiques, pour leur demander de 
les présenter au groupe. 

281 Cette demande est cependant opposée au fait que les Sherpas disent aussi n’avoir déjà pas le temps 
de préparer ce qu’ils ont à préparer. Les messages sont contradictoires mais ils indiquent malgré tout 
une volonté de plusieurs Sherpas d’assumer une part plus active du processus de formation 
participante, pour en maximiser le bénéfice individuel. La réalisation de ce souhait est un autre 
problème. 
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Nous avons réalisé les cinq documents intégrateurs préparatoires, pour certains avec l’aide de 
Dieudonné Leclercq mais sans solliciter l’équipe. Pour cela, nous avons mobilisé de nombreuses 
références théoriques, comparé et choisi des modèles, critiqué des sources, réalisé des 
résumés, toute une série de tâches de haut niveau taxonomique, très enrichissantes pour qui 
s’y investit. Nous avons aussi dépouillé seule les questionnaires de pré et post-test, réalisé les 
traitements et les présentations Powerpoint à présenter à l’équipe, reprenant thème par 
thème les éléments essentiels cités par chacun. Ces tâches étaient aussi très formatives. 
Cette répartition du travail, nous faisant personnellement endosser de lourdes charges, a été 
annoncée à l’équipe en début de processus comme l’option « par défaut », si personne ne se 
portait candidat pour réaliser une partie de ces actions. Nous avions manifesté un intérêt très 
clair pour toute autre répartition du travail… mais personne ne s’est présenté pour partager 
ces tâches. Notre interprétation est que ceci n’était pas une preuve de désintérêt mais plutôt 
de charge de travail importante au sein de l’équipe282, laissant malheureusement peu de 
latitude aux Sherpas. 

Nous verrons dans la section « perspectives » ce qu’est devenue la formation participante en 
2006, mieux répartie en matière de charge de préparation mais considérée aussi très 
différemment par l’équipe. 

Cette question de la répartition du travail et de ses rapports avec l’efficacité individuelle est 
en tout cas un point important à prendre en compte lors de la conception d’un dispositif de 
formation. Dans le cas de notre formation participante, si la préparation et la coordination 
nous étaient quasi exclusivement confiées, les présentations de cas étaient réparties dans 
l’équipe (et même au dehors) et les discussions nous semblaient largement impliquer tous les 
acteurs. Il serait d’ailleurs intéressant de réaliser des observations systématiques et des 
analyses de ces interactions pour disposer de données objectives sur ce point, à lier par la 
suite avec les perceptions des personnes et leur efficacité (ou sentiment d’efficacité) en 
accompagnement. 

5.3.4.7  Eléments soulignés dans des triades plus secondaires 

La triade Communauté-Division du travail-Objectif nous 
oriente sur l’objectif commun, en plaçant les sujets au second 
plan dans la réalisation. 

La formation participante fonctionnait en l’absence de l’un ou 
l’autre individu. Le système était prévu pour que tout Sherpa 
absent puisse visionner la séance « en différé », privant ainsi 
le groupe et se privant lui-même des interactions mais 
assurant malgré tout un minimum d’information. Les maladies, 
congés pour accouchement ou autres réductions de temps de travail, ajoutés aux impératifs 
des différents projets sur lesquels une même personne travaille venaient parfois interférer 
avec les plans de la communauté et la planification prévisionnelle de la formation mais 
n’empêchaient pas le processus de se poursuivre. De même, la prise en charge de nombreuses 
tâches par « l’animateur » (en l’occurrence nous-même) a permis au groupe de poursuivre ses 
                                                             
282 Ce que nous appelons « interprétation » est ici une quasi certitude car nous avons, au sein de l’équipe, 

un perpétuel problème de fonctionnement en sous-effectif, dû aux phénomènes parallèles de la 
croissance de l’équipe et d’un turn-over important. Nos tableaux de planification des personnes par 
demi-journées attestent d’une importante charge individuelle. Peu de place est disponible pour la prise 
en charge volontaire de la préparation d’un document intégrateur qui représente plusieurs jours de 
travail. 
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Communauté 
 

Règles 

Sujets
  

objectifs sans que cette nouvelle consommation de temps vienne trop interférer avec les 
tâches à réaliser au sein des projets de chacun. 

Dans la Triade Communauté-Règles-Objectif, le problème est 
de savoir comment les règles permettent à la communauté 
d’atteindre son objectif. Les individus sont au second plan. 

Dans la formation participante telle qu’organisée dans l’équipe 
du LabSET, vu le nombre de personnes impliquées, les règles 
doivent être très claires au départ. L’obligation de 
participation, par exemple, a dû être rappelée. En effet, les 
Sherpas, essentiellement les chefs de projet, ne s’autorisaient pas à faire passer ces 
formations avant les projets commandités. Les règles devaient ici permettre aux individus de 
fonctionner dans le SA et de se donner les moyens d’atteindre les objectifs visés pour le 
groupe, au bénéfice de la communauté. 

Dans la triade Communauté-Sujets-Règles, qui attire 
l’attention sur les protocoles d’interaction (y compris 
informelle), nous relevons le problème du temps dédié à chaque 
séance.   

Fixé au départ à 2h par séance, il a été allongé à 3h sur 
demande du groupe mais les questionnaires de satisfaction 
nous ont fait remarquer que 2 Sherpas trouvaient alors les séances trop longues. 1 Sherpa les 
trouvait d’ailleurs aussi trop fréquentes, ajoutant qu’il ne s’agissait pas d’un manque d’intérêt 
de sa part mais d’un problème de surcharge de travail. 

5.3.5  Analyse comparative de 2 SA – Bilan 

Notre analyse montre de fortes similitudes entre les deux SA observés. Non seulement le 
cœur de chaque SA est constitué du même modèle des quatre compétences-clé du Sherpa en 
accompagnement, mais nous relevons aussi de fortes similarités dans la description des nœuds 
majeurs du modèle d’Engeström.  

Entrer plus en profondeur dans certaines triades nous a permis d’expliciter certaines 
préoccupations ou priorités des Sherpas, mettant en lumière des relations que nous trouvions 
particulièrement pertinentes entre certains des nœuds dans chacun de ces deux systèmes. 

Bien sûr, une similitude parfaite entre les deux SA signifierait simplement qu’il s’agit d’un 
même SA et non de deux SA distincts. La question du transfert perdrait dès lors son sens elle 
aussi. 

Notre présupposé de départ était que la similitude entre deux SA favoriserait le transfert de 
l’un à l’autre, à condition que les différences aient été discutées. Quelles étaient donc ces 
différences majeures et, si elles existaient, ont-elles été discutées ?  

Les plus fortes différences entre ces deux SA nous semblent résider dans leurs objectifs et 
dans les règles et la division du travail fixées pour les atteindre.  

• Le fait que l’objectif soit différent d’un SA à l’autre est évident. D’une part, on 
accompagne des enseignants, de l’autre, on se forme pour mieux encore les 
accompagner. Cette différence ne peut échapper à aucun Sherpa. Au contraire, un 
Sherpa a clairement mentionné dans son questionnaire de satisfaction qu’un autre type 

Règles 

Objectifs  

Communauté 
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d’activité possible serait carrément de faire de réels accompagnements, mais 
ensemble, sur le terrain. Ce Sherpa n’en précisait pas les modalités mais trouvait 
encore dans notre formation participante un degré de validité écologique283 trop 
faible au regard de ses attentes. Par contre, les deux objectifs sont clairement liés 
puisque l’un (se former) concourt à la réalisation de l’autre (accompagner). SA2 est l’un 
des moyens visant l’amélioration de SA1. De ce côté, point besoin d’explications 
additionnelles, tous les Sherpas l’ont bien compris et souhaité. 

• Les règles et l’importance que leur donnent les Sherpas sont effectivement 
sensiblement différentes dans les 2 SA. Dans le SA1, les Sherpas n’ont pas jugé ces 
éléments comme prioritaires dans les discussions sur les compétences-clé de 
l’accompagnateur, celles auxquelles on pouvait se préparer  par une formation. Ce 
système (SA1) ne tenait donc que peu compte du contexte et des règles entourant 
l’accompagnement. Par contre, dans le SA2, les questionnaires de satisfaction 
relevaient plusieurs remarques sur ces règles, que les Sherpas trouvaient parfois 
insatisfaisantes (formation trop longue ou trop courte, discussions quant à l’obligation 
de participation).  

Est-il possible que les Sherpas ne perçoivent pas les différences entre les règles de 
fonctionnement des deux SA ? Nous avons de très fortes raisons de penser que les 
Sherpas font fort bien la différence entre les règles de part et d’autre. En effet, 
dans le SA1, même si les règles n’ont pas été discutées collectivement, elles le sont 
avec les chefs des projets (d’accompagnement) respectifs. Elles font d’ailleurs l’objet 
de documents précis au sein de chacun de ces projets, reprenant les rôles des 
personnes et le nombre de demi-jours de travail dédiés à chaque tâche. Ignorer son 
rôle et les règles applicables à l’accompagnement est impossible, même si les trouver 
flous ou ardus est assez fréquent. Les chefs de projets jouent alors leur rôle 
d’information ou d’organisation d’un compagnonnage provisoire. A notre sens, les règles 
sont claires pour chacun et elles sont discutées au sein de chaque projet. Ce point ne 
nous semble pas pouvoir entretenir de confusion entre les deux SA ou constituer un 
frein au transfert. 

• La division du travail a été discutée dans le SA2 (formation) mais, à nouveau, ne l’a pas 
été dans le SA1 (accompagnement), où les compétences-clé du Sherpa ne mentionnent 
que peu d’éléments contextuels. Or, l’activité du Sherpa est différente entre le SA1 
et le SA2, pas tellement en termes de processus (les quatre compétences-clé des 
Sherpas en accompagnement sont mobilisées de part et d’autre) mais plutôt en termes 
de mobilisation, de prise en charge, de responsabilité personnelle. Comme mis en 
lumière par notre questionnement de la triade Communauté-Sujets-Répartition du 
travail dans le SA2 (formation), la préparation et la coordination des séances étaient 
quasi exclusivement confiées à l’animateur, puis le groupe entier réagissait aux 
présentations de collègues. Cette situation est bien différente de celle de 
l’accompagnement, où le Sherpa est seul face à l’enseignant. Prenons un exemple 
précis : là où, dans la formation participante, l’animateur présente plusieurs cas 
concrets et les éléments théoriques qui pourraient servir une discussion à propos 
d’évaluation formative, puis les membres de l’équipe entière traitent les cas en 
apportant chacun leur expertise, le Sherpa en accompagnement est seul avec 
l’enseignant qui lui pose une question concrète. Même s’il peut s’aider de documents 
(notamment ceux réalisés à l’occasion de la formation participante), il doit alors 
mobiliser les bons exemples au bon moment et les expliciter au moyen de théories qui 

                                                             
283 Le terme « validité écologique » est pris au sens de proximité à la situation de terrain réelle. 
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font sens pour l’enseignant. L’exercice est très proche de celui  réalisé en formation, à 
la différence près, mais elle est d’importance, que le Sherpa est seul d’un côté et non 
de l’autre. Le niveau d’autonomie nécessaire est donc très différent entre SA1 et 
SA2, la difficulté de la tâche est plus importante dans le SA1, ce qui pourrait générer 
des difficultés de transfert de SA2 vers SA1.  

Nous rapprochons la différence entre ces deux situations de celle qui différencie une 
zone proximale de développement d’une maîtrise en toute autonomie. Le niveau de 
complexité de la tâche est différent, même si le processus est similaire. L’un ne 
garantit pas l’autre. 

 

Nos deux principes de départ étaient que l’isomorphisme facilite le transfert entre deux 
Systèmes d’Activité et qu’en cas de dissimilitude de ces systèmes, le fait d’avoir conscience 
des différences et de les discuter réduit le frein possible au transfert. 

Nous avons relevé trois principales différences, freins possibles au transfert entre notre SA 
source (SA2, la formation) et notre SA cible (SA1, l’accompagnement). Les deux premières 
différences (objectifs et règles) ne peuvent à notre sens générer de difficulté de transfert 
car elles sont bien claires dans l’esprit des Sherpas. La troisième, par contre, à savoir la 
différence en termes de prise en charge du Sherpa, de réalisation des tâches en toute 
autonomie, peut représenter une réelle difficulté lors du passage de la formation à 
l’accompagnement. D’un côté, en formation, il est parmi ses collègues et peu souvent en charge 
du contenu de l’apprentissage, de l’autre, en accompagnement, il est seul avec l’enseignant et 
généralement seul aussi à amener des référents théoriques et des illustrations. 

Nous verrons si les données issues des questionnaires ou des entretiens avec les 
accompagnateurs viennent corroborer ces premières analyses. Les outils conçus pour le recueil 
de ces futures données devront prendre en compte cette difficulté potentielle pour l’analyse, 
cette fois par les accompagnateurs, des similitudes entre SA1 et SA2. 
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5.4 UNE COMBINAISON D’INDICATEURS DE TRANSFERT 

Pour mieux comprendre le transfert et l’observer au sein d’un groupe d’accompagnateurs, nous 
combinons différentes prises de données : un questionnaire, des analyses de traces et des 
entretiens individuels. 

5.4.1 Questionnaire aux accompagnateurs de développement 

Parmi les accompagnateurs qui ont passé à la fois le pré et le post-test 
qui ont entouré la formation participante de 2003 (12 Sherpas 
communs pré/post), certains ont réalisé des accompagnements l’année 
suivante, à savoir en 2004, et sont toujours au LabSET en 2006. Ce 
groupe est constitué de huit Sherpas284. Pour approcher la question du 
transfert, nous avons conçu un questionnaire écrit qui invitait ces 
Sherpas à se replonger dans leurs accompagnements pour y détecter 
d’éventuelles traces de transfert des apprentissages réalisés lors de la formation 
participante. 

Le questionnaire rappelait les thèmes abordés par la formation participante de 2003285 et le 
contexte de ces séances. Il demandait ensuite à chacun de rappeler les accompagnements 
réalisés en 2004-2005, puis entrait dans le détail du transfert. 

Sous forme de questionnement ouvert (cf. annexe, p. 11-498), il demandait tout d’abord aux 
Sherpas quels savoir-faire et savoir-être ils pensaient avoir acquis lors de cette formation, 
tablant sur le fait que ces types de savoirs sont, eux aussi, potentiellement transférables. Il 
demandait ensuite ce que les Sherpas voyaient comme éléments semblables et différents 
entre la formation participante et les accompagnements réalisés par la suite. Il entrait alors 
dans les détails des savoirs transférés, thème par thème, puis demandait un jugement en 
termes de bilan global de ce transfert et des commentaires sur ce bilan. Enfin, il s’intéressait 
à l’avis des Sherpas quant à l’impact de leur transfert sur le public ultime de ces actions 
d’accompagnement, à savoir les étudiants, au travers des enseignants accompagnés. Peut-on 
dire que la formation participante a bénéficié aux étudiants ?  

Bien sûr, la prudence est de mise dans l’attribution de gains à l’une ou l’autre expérience vécue 
par les Sherpas mais leur avis nous semble primordial pour approcher ces questions. 

L’analyse des réponses à ce questionnaire débute en page 5-332. 

                                                             
284 Un autre Sherpa était en congé de maternité au moment de ce questionnaire, ce qui a ramené à huit le 

nombre de Sherpas restants au lieu de neuf. Par ailleurs, nous verrons plus loin que l’un des Sherpas 
qui a répondu à notre questionnaire n’a réalisé en 2004 qu’un seul accompagnement, très atypique. Il 
sera également retiré de nos prises de données ultérieures, ramenant à 7 le nombre de Sherpas 
interviewés. 

285 Ce rappel est important, vu que cette formation participante s’est maintenue après notre période 
d’observation et a d’ailleurs toujours lieu aujourd’hui même si c’est sous une forme légèrement 
différente. Pour les Sherpas, isoler une période de cette formation participante n’est donc pas 
naturel, il est nécessaire de leur rappeler le cadre exact du questionnement.  
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5.4.2 Traces de transfert 

Parallèlement au questionnaire décrit ci-dessus, nous avons proposé à ce 
même groupe de huit Sherpas de réaliser des analyses de traces de leurs 
accompagnements en ligne. Ces analyses nous auraient apporté des 
éléments objectifs à croiser avec d’autres, plus subjectifs. En effet, en 
2004, les accompagnements étaient réalisés partiellement en ligne, selon 
une formule mixte alliant des séminaires d’échanges, des communications par mail et forums 
et des réunions ponctuelles. Des traces d’interactions en ligne entre les Sherpas et les 
enseignants étaient donc disponibles. Dans ces traces, nous recherchions d'éventuels indices 
de transfert des notions vues en formation participante. Nous souhaitions toujours répondre 
à la question suivante : « Dans quelle mesure les Sherpas ont-ils utilisé et mobilisé lors de 
leurs accompagnements certains des thèmes formellement étudiés lors de la formation 
participante ? ». Le type et la fréquence de ces mobilisations ainsi que les interactions 
générées auraient été des indicateurs de transfert, même si ces comportements des Sherpas 
n’auraient jamais pu être considérés comme des effets de la seule formation participante. 

Le codage des interactions de type « email » a été réalisé pour deux projets accompagnés en 
2004. Comme nous l’expliquerons en page 5-340, au vu des résultats de ces deux codages, il 
nous a semblé inutile, ou en tout cas non pertinent, d’analyser d’autres séries d’échanges 
similaires. 

5.4.3 Entretiens individuels 

Début 2006, 18 mois après la fin des 13 séances de formation participante 
observées, directement après le traitement des questionnaires 
« transfert » mentionnés plus haut, nous avons questionné des Sherpas à 
propos du transfert de leurs apprentissages de formation participante à 
leur pratique d'accompagnement. Il s’agissait de placer « sous la loupe » les 
transferts déclarés dans les questionnaires, pour mieux en cerner les lieux 
et mécanismes, l’importance et les conditions. 

Parmi les huit Sherpas destinataires de notre questionnaire (voir point précédent), nous en 
avons retenu sept pour entrer plus en détails dans ce transfert286. 

La technique choisie est celle de l’entretien mixte. Elle comporte une première question 
traitée par une technique proche de l’explicitation, même si nous n’en utilisons pas tous les 
outils, et se poursuit par un questionnement semi-structuré. Pour les lecteurs qui n’en seraient 
pas familiers, nous reprenons ici les quelques principes de base de la technique de l’entretien 
d’explicitation, issus d’un ouvrage de Pierre Vermersch (1994). Ces principes nous ont guidée 
non seulement dans le choix de cette technique, mais aussi dans l’orientation de son 
application. 

                                                             
286 Comme déjà mentionné, nous n’avons pas retenu le Sherpa qui n’avait fait qu’un seul accompagnement, 

très atypique, l’année suivant la formation participante. L’accompagnement atypique était celui de sa 
propre collègue qui, sur un mi-temps externe au LabSET, développait un cours en tant qu’enseignante, 
et dont le mi-temps LabSET comprenait la formation participante. 
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5.4.3.1 La technique de l’entretien d’explicitation 

La spécificité de l’entretien d’explicitation est de viser la verbalisation de l’action, définie 
comme la réalisation d’une tâche. L’explicitation met en mots le déroulement de l’action. Par 
ses consignes de départ et ses « relances », elle canalise l’interviewé vers un domaine de 
verbalisation particulier, celui des vécus, au travers de tâches réelles et spécifiées, portant 
une attention particulière à la verbalisation du procédural. Elle clarifie la cohérence propre de 
la conduite, pour pouvoir rendre compte de comment elle s’est déroulée.  

Même si des émotions peuvent apparaître au moment du rappel des actions, ces émotions ne 
seront pas considérées comme le seront les verbalisations. 

Pour Vermersch (1994, 18), « ce déroulement de l’action est la seule source d’inférences 
fiables pour mettre en évidence les raisonnements effectivement mis en œuvre (…), pour 
identifier les buts réellement poursuivis (…), pour repérer les savoirs théoriques 
effectivement utilisés dans la pratique (…), pour cerner les représentations ou les pré-
conceptions sources de difficultés. » Cette parole de l’interviewé, « située » dans l’action, 
nommée « position de parole incarnée », donne « l’information la plus pertinente pour 
comprendre comment le sujet s’y prend pour réaliser une tâche. (…) à partir de ces 
informations sur le déroulement de l’action, il est possible de faire des inférences très sûres 
sur les connaissances fonctionnelles et sur les buts effectifs » (Vermersch, 1994, 52). 

Les actions, les tâches verbalisées, doivent être des tâches spécifiées. Il s’agira d’expliciter 
telle action en particulier, telle tâche, réalisée tel jour, dans tel contexte. Il ne s’agira jamais 
de s’extraire de situations particulières pour en analyser les constantes ou pour généraliser, il 
s’agira de rester dans la situation, dans le vécu. « Ce caractère spécifié est essentiel à l’accès 
aux connaissances inscrites dans l’action. Ceci est dû au fait que l’action peut être envisagée à 
des niveaux de généralisation différents, mais que l’action vécue ne peut être que singulière » 
(Vermersch, 1994, 52). 

Bien entendu, pour comprendre et analyser le déroulement d’une action, les verbalisations ne 
sont pas les seules à pouvoir être prises en compte. Pour le chercheur, celles-ci viennent 
complémenter les informations qui ont été parfois directement observées et celles qui ont 
fait l’objet de traces. « Mais il n’en reste pas moins que de nombreuses activités de formation 
et d’enseignement laissent peu de traces (seulement du produit final, par exemple, on ne sait 
alors rien du cheminement) et produisent peu d’observables (…). Dans d’autres cas, personne 
n’était présent pour noter les observables potentiellement disponibles (…). La seule source 
d’informations disponible est alors la verbalisation » (Vermersch, 1994, 21-22). 

Quoi qu’il en soit, aucun de ces types de données (observables, traces, verbalisations) n’a un 
pouvoir de preuve intrinsèque. Les verbalisations, pour être validées, doivent être mises en 
relation avec d’autres données qui pourront les corroborer ou non. La thèse de Vermersch est 
que la façon de recueillir ces données de verbalisation influencera fortement leur validité a 
priori. Un entretien basé sur l’explicitation des actions augmentera fortement la probabilité 
que les données relatent bien la réalité de ce qui s’est passé. 

Le « questionnement descriptif » pratiqué en entretien d’explicitation encourage la 
description et évite les « pourquoi ?», qui risqueraient de n’attirer que des justifications, des 
excuses, des rationalisations et des jugements, ou encore de déclencher de véritables 
conférences qui conduiraient l’expert à parler de tout ce qu’il sait déjà, nous empêchant 
d’accéder réellement à son vécu.  

 « L’explicitation se rapproche des modèles récents de la mémoire implicite ou mémoire non 
intentionnelle » (Vermersch, 1994, 90), puisque les événements qui seront rappelés n’ont pas 
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fait l’objet d’un processus de mémorisation volontaire. Il s’agit d’un type de mémoire dont le 
contenu est indexé sur le contexte vécu, que Vermersch nomme aussi « mémoire concrète ». 
Parmi les zones d’ombre que recèle encore la mémoire, et ce type de mémoire en particulier, 
« reste le problème de savoir comment il se fait que le vécu reste accessible et puisse être 
réfléchi si longtemps après » (Vermersch, 1994, 102). 

A l’attention des utilisateurs de cette technique d’entretien, Vermersch souligne aussi 
l’accent tout particulier à placer sur les consignes de départ, qui ne doivent pas envoyer de 
mauvais signaux, et la nécessaire observation d’indicateurs tels l’attention au rythme et au ton 
de la voix de l’interviewé, l’accord postural et l’attention portée à sa gestualité ou encore 
l’écoute de la langue sensorielle utilisée. 

5.4.3.2 Un entretien de type mixte pour l’étude du transfert chez les 
accompagnateurs de développement 

Avec sept Sherpas, nous avons placé « sous la loupe » les transferts formation / 
accompagnement déclarés dans leurs questionnaires, pour mieux en cerner les lieux et 
mécanismes, l’importance et les conditions. 

Nous n’avons pas « choisi » les Sherpas d’après leurs compétences, ni d’après la qualité de 
l’une ou l’autre de leurs réponses au questionnaire concernant le transfert. Nous avons 
sélectionné ceux qui avaient réalisé au moins un accompagnement « externe » en 2004, ce qui 
n’éliminait qu’un seul des huit Sherpas potentiels. 

Pour notre première question, nous avons utilisé la technique de l’entretien d‘explicitation pour 
tenter d’aller plus en profondeur dans la description du transfert, identifiant plus 
précisément les processus en œuvre et les actions de transfert des accompagnateurs de 
développement. Nous avons choisi la tâche comme unité de fragmentation ou de granularité du 
vécu et ne sommes pas descendue au niveau de l’opération. Ceci est dicté par notre 
questionnement de départ, qui tente de dégager des indicateurs de transfert se trouvant 
eux-mêmes au niveau des tâches et non des opérations. 

Nos consignes de départ se présentaient comme suit287 :  

« Il y a deux semaines, tu as répondu à un questionnaire à propos du transfert des 
apprentissages des 13 séances de formation de 2003 aux accompagnements qui ont suivi, 
en 2004 et 2005. Tu avais vécu des accompagnements avant qu’on travaille ces cinq thèmes 
de formation, tu en as aussi vécu après. A la question 4, tu mentionnes plusieurs éléments 
transférés de la formation vers l’accompagnement. Tu en mentionnes pour plusieurs 
thèmes. Pour les thèmes X et Y. Ca m'intéresse de savoir comment tu as fait pour utiliser 
dans  tes accompagnements des éléments issus de la formation.  

Je propose que nous reprenions une à une les Z réponses que tu as données. Es-tu 
d'accord ? 

Tu mentionnes un transfert du thème X dans l’accompagnement de Mr W. Comment as-tu 
fait pour utiliser X dans cet accompagnement ? »  

                                                             
287 Ces consignes étaient présentées oralement, nous les avions apprises de façon à ce que leur 

présentation paraisse naturelle mais soit globalement similaire pour tous les interviewés. Dans les 
détails, par contre, une certaine variété était apportée par l’adaptation de la consigne aux réponses de 
chaque Sherpa au questionnaire qui nous servait de base. Cette adaptation portait sur les éléments 
nommés de W à Z dans la consigne, à savoir les thèmes que les Sherpas disaient avoir transféré et les 
noms des enseignants qu’ils avaient accompagnés en 2004-2005. 
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(Les relances canalisent le Sherpa vers un accompagnement en particulier, une séance en 
particulier, un vécu significatif de cette séance indiquant un transfert) 

Après cette première question, ou plutôt cette première partie d’entretien, nous poursuivions 
de façon semi-structurée avec trois ensembles de questions : 

4. Un premier ensemble de questions tente de faire le lien avec le transfert que chacun 
vient de décrire au travers de son souvenir précis. Il s’intéresse aux canaux, aux outils 
du transfert et à la façon dont se passe généralement ce transfert. Il demande à 
l’accompagnateur de prendre du recul par rapport à son souvenir pour analyser sa 
propre pratique. 

5. Un second ensemble de questions, inspiré par les réponses au questionnaire écrit, est 
centré sur le fait que plusieurs accompagnateurs disent qu’ils savent mieux, après la 
formation participante, ce que savent les autres. Nous demandons à chaque 
accompagnateur si c’est aussi son cas, qui il irait trouver pour renforcer un 
accompagnement, si cela dépend des thèmes ou de tout autre facteur et si lui-même 
est aujourd’hui plus sollicité qu’auparavant. 

6. Enfin, un dernier ensemble de questions demande à chacun ce qu’est pour lui(elle) un 
accompagnement réussi et s’il(elle) peut en citer des exemples. 

Les entretiens ont été menés sur deux semaines. Nous les menions personnellement, avec un 
observateur présent dans la pièce, qui prenait des notes manuscrites. Les deux prises de 
notes étaient par la suite compilées, pour assurer une meilleure couverture des échanges et 
une plus grande objectivité des retranscriptions. Les accompagnateurs avaient pour consigne 
de ne pas en discuter entre eux avant la fin des entretiens. 
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5.5 ECLAIRAGES DU TRANSFERT PAR TROIS TYPES D’INDICATEURS 

Les accompagnateurs auraient-ils en commun une façon de 
transférer les apprentissages de la formation participante à 
l’accompagnement ? Observerait-on des constantes ? Quels 
sont les éléments transférés ? Transférés à quel niveau 
exactement ? A quoi peut-on l’attribuer ? Les accompagnateurs 
sont-ils satisfaits de ce transfert ? 

Autant de questions auxquelles nous allons tenter d’apporter 
des éléments de réponse. 

D’après nos données, il n’y aurait pas de transfert-type de la formation participante vers 
l’accompagnement. Il y aurait plutôt des manières de transférer propres à chacun, avec leurs 
variations en volume transféré, en type d’éléments transférés, en façon de transférer, en 
lieux et en fréquence de transfert.  

Cette réalité multiple est difficile à appréhender, de par sa diversité. Nous ne pourrions 
construire une solide typologie au départ de si peu de cas particuliers, tellement différents 
les uns des autres. Par contre, il nous semble utile de présenter quelques  « cas », des flashes, 
illustrant plusieurs de ces réalités.   

Nous présenterons ces flashes en les structurant d’après les outils qui nous ont permis de 
recueillir des données : nous détaillons d’abord les apports issus des questionnaires écrits aux 
accompagnateurs (N=8), puis ceux que nous tirons des analyses de traces d’interactions 
email288 (N=2), pour terminer avec les entretiens oraux individuels (N=7).  

Nous terminerons en proposant un modèle exploratoire des facettes du transfert que nous 
avons pu constater empiriquement. En effet, le petit nombre de personnes interrogées ne 
nous permet pas de viser un autre but que la compréhension de ce seul petit groupe et 
l’exploration d’hypothèses explicatives d’un phénomène complexe. 

5.5.1 Apport des questionnaires 

Les huit questionnaires ont été analysés qualitativement, pour en retirer des pistes 
explicatives du transfert, des catégories clarifiantes et des éléments qu’il serait intéressant 
de creuser en entretiens. 

5.5.1.1  Des volumes et contextes d’accompagnement différents 

Les questionnaires mentionnent 24 accompagnements d’enseignants en 2004 mais soulignent 
aussi de nombreuses autres tâches qui auraient bénéficié de la formation participante. Par 
exemple,  certains ont donné des conférences ou réalisé des présentations utilisant certains 
des contenus de la formation participante, d’autres ont organisé des journées de cours qui ont 

                                                             
288 Les deux Sherpas dont les traces email ont été analysées étaient bien entendu volontaires pour 

l’exercice. 
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aussi exploité ces contenus, d’autres encore les ont mobilisés dans des projets de recherche 
européens ou locaux.  

En cohérence avec notre étude des actions-clé de l’accompagnateur, nous ne creuserons que 
les transferts directement liés aux accompagnements d’enseignants mais nous garderons à 
l’esprit que cette portion de transfert ne représente qu’une partie des bénéfices que les 
accompagnateurs attribuent à la formation participante. 

Les Sherpas déclarent avoir accompagné entre 1 et 7 enseignants chacun (mode = 3), ceci dans 
différents projets ou programmes coordonnés par le LabSET (nous les nommons Formadis, 
Formasup et Campus). Les contextes de ces projets sont donc différents, ce qui influence 
sans doute aussi le transfert. 

5.5.1.2  Des savoir-faire et savoir-être dans quatre domaines 

La formation participante a amélioré les connaissances et savoir-faire des accompagnateurs, 
dans quatre actions-clé de l’accompagnement, comme nous l’avons montré par l’analyse des pré 
et post-tests. 

Cependant, elle a aussi apporté des savoir-faire et savoir-être nouveaux, ou consolidé 
l’existant, dans des domaines autres que ces quatre actions-clé. Nous avons demandé aux huit 
accompagnateurs questionnés de nous les citer librement289.  

A titre exploratoire, nous avons distingué, parmi les réponses des accompagnateurs290  quatre 
catégories descriptives des savoir-faire et savoir-être acquis en formation. Pour chacune de 
ces catégories, nous proposons quelques extraits de réponses. Les Sherpas y disent avoir 
« progressé dans leur capacité à… » : 

7. Catégorie 1 : Etroitement associés aux contenus théoriques de la formation. Il 
s’agit d’intérioriser ces contenus et de comprendre en profondeur leur intérêt et leurs 
usages. 

Savoir-faire : « justifier les choix méthodologiques par des références 
théoriques » ; « comprendre l’intérêt de proposer des modèles » ; « injecter nos 
bases théoriques dans l’accompagnement ». 

Savoir-être : « établir des niveaux dans l’information » ; « toujours décortiquer 
plus loin » ; « percevoir que la pédagogie est une discipline complexe ». 

8. Catégorie 2 : Relevant de l’accompagnement. Il s’agit ici de mieux réaliser et outiller 
l’accompagnement, de relativiser et flexibiliser sa pratique. 

Savoir-faire : « reformuler certains concepts d’une façon simple » ; « accepter une 
certaine flexibilité dans le processus » ; proposer des « représentations 
graphiques qui frappent, plutôt que des textes » ; prendre « nos modèles 
théoriques comme base ». 

Savoir-être : « tenir compte de la « nécessaire cohérence de nos discours à 
l’extérieur » ; considérer « plusieurs façons de bien faire » ; « ne pas privilégier 

                                                             
289 Nous n’avons pas demandé aux accompagnateurs de citer les savoirs acquis en dehors des quatre 

actions-clé mais uniquement les savoir-faire et savoir-être, pour ne pas rendre le questionnaire trop 
fastidieux et pour éviter les recouvrements avec nos pré- post-test. 

290 Nous transformons au masculin toutes les réponses des accompagnateurs, de façon à en augmenter le 
caractère anonyme. Ceci est valable tout au long de la présentation des données, même si nous ne 
répétons pas la remarque dans chacune de nos analyses. 
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une méthode » ; « mieux (…) marcher aux côtés de… » ; « renforcer mon intérêt 
pour la diversité méthodologique » ; « proposer une structure » ; « renvoyer vers 
des outils » ; « ne pas faire la démarche ‘à la place’ ». 

9. Catégorie 3 : Ayant trait aux collègues. Il s’agit de partager des idées, de 
développer son respect des autres. 

Savoir-faire : « trouver des idées pour d’autres » ; « faire appel à l’équipe » ; 
« donner des infos à d’autres » ; « mobiliser d’autres cas, d’autres exemples ». 

Savoir-être : « respect des idées de chacun » ; « respecter les idées d’autrui » ; 
« reconnaissance d’enrichissement » ; « nous sentir membres d’une communauté de 
travail » ; « le respect des uns par les autres me semble plus grand et je me sens 
enrichi de mieux connaître chacun (une partie de ce qu’il fait, ce qui le préoccupe, 
ce dont il a besoin, ce qu’il peut partager) » ; « partager sa pratique ». 

10. Catégorie 4 : Témoignant d’une motivation et d’un engagement dans l’action. Ils 
poussent à des résolutions nouvelles, à des prises de décisions. Ils sont souvent liés à 
une plus grande confiance. 

Savoir-faire : « perfectionner ses savoir-faire, passer à l’acte » ; « conseiller les 
concepteurs de cours » ; « analyser sa propre pratique d’évaluation » ; « enseigner 
ces nouveaux modèles » ; « développer des outils utiles » ; « exercer des savoir-
faire existants ». 

Savoir-être : « accroissement de ma motivation » ; « avoir plus confiance en nous 
en tant qu’équipe revendiquant une expertise » ; « avoir plus confiance en mes 
compétences pédagogiques » ; « motivation du partage de connaissances permanent 
et organisé » ; « plus grande confiance dans la qualité de l’accompagnement que je 
me sens capable d’apporter » ; « envie de communiquer » ; « envie de partager sa 
pratique » ; volonté nouvelle de « sensibiliser à l’intérêt des pratiques » ; « avoir 
envie de savoir, interroger pour savoir… » ; « donne l’envie de créer des cas, 
d’analyser » ; « encourage à poursuivre ». 

Les occurrences d’expressions témoins de chacune des quatre catégories montrent une 
prépondérance des savoir-être, mais cette différence quantitative n’est pas significative dans 
notre contexte de questionnement ouvert où la façon de répondre de chacun (prolixe ou 
concise, détaillée ou restant à un niveau plus général) influence fortement les nombres 
obtenus.  

Par contre, nous trouvons intéressant de relever le nombre de personnes (N=8) qui ont 
mentionné au moins un savoir-faire ou savoir-être acquis dans chacune de ces quatre 
catégories291 : 

                                                             
291 Il est très difficile de catégoriser de telles réponses. Leur traitement est subjectif, tant dans le 

choix des catégories que dans le choix des unités de codage et dans la réalisation du codage lui-même. 
Le résultat présenterait sans doute peu de fidélité inter-codeurs. 



Poumay, M. - Former des Accompagnateurs du Développement Instructionnel d’Enseignants du Supérieur. 5-335 

 
 Nombre d’accompagnateurs différents qui ont mentionné au moins un 

élément relevant de cette catégorie (N=8) 
Catégories Savoir-Faire Savoir-Etre Total pour la catégorie 

Théorie 2 2 3 
Accompagnement 3 3 5 
Collègues 3 4 6 
Engagement 3 6 6 

Figure 5-5 Répartition en quatre catégories  
des savoir-faire et savoir-être acquis par les Sherpas en formation participante ;  

nombre de Sherpas mentionnant spontanément chacune de ces catégories.  

Soulignons les marques d’engagement, particulièrement nombreuses. Chez 6 accompagnateurs 
sur 8, nous dénombrons plusieurs de ces indicateurs d’engagement, jusqu’à quatre pour deux 
d’entre eux, qui estiment trouver dans la formation participante une motivation à poursuivre 
leur travail mais aussi un moteur d’action sur le terrain et de confiance en soi-même et en ses 
collègues. 

Ces apprentissages, ou consolidations d’apprentissages, ne seront pas creusés dans nos 
questionnements ultérieurs puisqu’ils ne sont pas liés aux quatre actions-clé292 sur lesquelles 
nous avons choisi de focaliser notre attention. Cependant, des recherches qui souhaiteraient 
aborder le transfert de façon plus exhaustive devraient les prendre en compte car les savoir-
être sont tout aussi susceptibles d’être transférés – et d’améliorer ainsi la pratique 
professionnelle – que les savoirs293. Dans notre recherche, limiter l’étude exploratoire du 
transfert aux quatre actions-clé de l’accompagnateur revient à amputer le travail d’une partie 
de sa richesse potentielle. Certaines des catégories de savoir-faire ou de savoir-être isolées 
ne seraient-elles justement pas susceptibles de se transférer à la situation d’accompagnement 
beaucoup plus facilement, pertinemment ou efficacement que les actions-clé sur lesquelles 
nous nous centrons ? Communiquer son enthousiasme n’est-il pas plus simple que de guider un 
enseignant à bon escient dans les méandres de modèles théoriques structurants… mais parfois 
rébarbatifs ? Un nouvel agenda de recherche, que nous ne creuserons pas, se dégage de ces 
questionnements. 

5.5.1.3  Les différences entre formation et accompagnement 

En page 5-324, le bilan de notre analyse comparative des Systèmes d’activité source (SA2, 
formation) et cible (SA1, accompagnement) attirait notre attention sur trois différences 
principales entre ces deux systèmes : les objectifs, les règles, et la différence en termes 
d’autonomie de l’accompagnateur. Seule cette dernière différence nous semblait 
potentiellement problématique, car elle n’avait pas réellement fait l’objet de discussions au 
sein de l’équipe.  

Au travers de questions cette fois posées aux accompagnateurs, nous testons leur opinion sur 
ces différences. Nous nous posons les questions suivantes : 

                                                             
292 Pour rappel, ces quatre actions-clé sont : recadrage, mobilisation de théories et auteurs, mobilisation 

de cas, construction de propositions. 
293 Les savoir-faire, quant à eux, sont représentés à la fois dans les pré- post-test (puisque entraînés, 

faisant partie des quatre actions-clé) et dans ce questionnement écrit à propos du transfert. 
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Comment les accompagnateurs perçoivent-ils ces différences entre formation et 
accompagnement ? En quoi les considèrent-ils comme problématiques ou, au contraire, 
sources de richesse ? Quels sont pour eux les critères sur lesquels on peut opposer, pour 
les étudier, deux situations de ce type ? 

Cinq critères sont relevés par les Sherpas comme permettant une comparaison entre 
formation participante et accompagnement. Nous reprenons ces cinq critères ci-dessous, 
expliquant en quoi les Sherpas trouvent chacun d’entre eux porteur ou non de difficulté, de 
frein possible au transfert. Entre parenthèses, nous indiquons le nombre de Sherpas qui ont 
spontanément cité ce critère (nombre de Sherpas questionnés = 8) 

1. La méthode, le déroulement (n=6) : La méthode de formation diffère de la situation 
d’accompagnement sur plusieurs points et s’en rapproche sur d’autres. Les 
différences, pour les Sherpas, résident essentiellement dans : 

• Le déclencheur : en formation, le problème de départ, donc le thème abordé, ne 
correspond pas forcément pour chaque Sherpa à un problème que pose 
l’accompagnement à ce moment précis. La formation est déterminée par son 
programme, plusieurs mois à l’avance, l‘accompagnement par les enseignants, en 
instantané.  

• Le temps dédié aux exposés (essentiellement de cas) est perçu comme plus 
important en formation. En accompagnement, ce sont au contraire les discussions 
qui occupent la plupart du temps.  Rappelons que déjà dans notre questionnaire de 
satisfaction, à mi-parcours, deux accompagnateurs mentionnaient cette difficulté 
de rendre chaque personne active en formation… ce qu’elle est à fortiori en 
accompagnement. Ceci est relevé comme potentiellement problématique pour le 
transfert, l’activité étant vue comme favorisant le transfert. 

• Enfin, un atout de l’accompagnement est qu’il allie distance et présence, ce que n’a 
pas fait (ou en tout cas pas avec succès) la formation. Un Sherpa trouve que 
prolonger les débats ou partager des ressources additionnelles en ligne serait un 
plus pour la formation.  

Une similarité soulignée est le fait de toujours partir d’exemples, de cas, de « bonnes 
pratiques », des écueils à éviter ou des modifications conseillées. De part et d’autre, la 
méthode est donc située et inductive. Autres points de similarité : l’appui sur des 
documents théoriques illustrés, les débats de groupes qui se retrouvent dans les 
« séminaires d’échanges » qui émaillent l’accompagnement294  et les confrontations 
d’avis, qui se passent tout autant en grand groupe qu’en tout petit groupe.  

L’un des Sherpas différencie ces similarités/différences selon les séances. Il estime 
que les difficultés sont liées à la fois au thème et à sa possible exploitation. Selon lui, 
il faudrait entrer plus en détails dans le déroulement et les acquis de chaque thème 
pour tenter d’expliciter l’étendue du transfert observé par la suite. Ainsi, pour l’un des 
thèmes (« le tutorat »), la difficulté principale rencontrée par ce Sherpa dans ses 
tentatives de transfert vers l’accompagnement a été la résistance au changement de 
la part des enseignants accompagnés.  Pour d’autres thèmes, il s’agissait de la 
difficulté dans l’appropriation d’un modèle (« évaluation formative ») ou du manque 
d’anticipation des façons concrètes de réguler son cours grâce à un nouvel outil (thème 
« métacognition »).  

                                                             
294 Voir description de Formasup et de ses séminaires d’échange, en page 1-76. 
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2. Le public, les participants (n=5) : Les personnes diffèrent : il s’agit d’une part (en 
formation) d’un groupe de Sherpas et d’experts internes ou externes, d’autre part (en 
accompagnement) d’un enseignant (ou deux) et généralement d’un seul Sherpa. Côté 
formation, les intérêts sont plus théoriques et l’expertise plus pointue. Côté 
accompagnement, l’intérêt est plus pragmatique et l’expertise principale n’est pas la 
pédagogie. Les pré-acquis de part et d’autre sont très différents. Cette différence 
n’est pas considérée comme problématique mais les Sherpas soulignent l’adaptation 
nécessaire, de leur part, de tous les contenus abordés en formation. Il ne suffit pas 
de tout retransmettre tel quel aux enseignants ! Une autre différence est liée à 
l’exigence des collègues en formation : présenter un cas devant ses collègues est 
considéré comme bien plus périlleux que de le présenter en accompagnement. Les 
collègues sont un public très difficile ! Enfin, la taille du groupe varie elle aussi : entre 
30 personnes en formation et deux en accompagnement, la différence est 
effectivement frappante. Les Sherpas qui la mentionnent pensent qu’ « il y a plus dans 
plusieurs têtes que dans une », ce qui est à l’avantage de la formation. 

3. Les contenus, ou thèmes (n=3) : Ils sont considérés comme proches dans les deux 
situations, mais avec un approfondissement plus grand en formation, une tendance à 
pousser la réflexion vers les problèmes les plus complexes. La formation ne se focalise 
pas sur les « incontournables » mais va plus loin, vers des réflexions pas forcément 
directement utiles à l’accompagnement. Les Sherpas soulignent à nouveau la grande 
utilité, pour l’accompagnement, des documents intégrateurs (thématiques) réalisés à 
l’occasion de la formation. 

4. La durée (n=2) : Différente elle aussi, elle n’est pas non plus considérée comme 
problématique. Les trois heures mensuelles consécutives de la formation, grâce aux 
documents et aux traces diverses qui sont conservées par les Sherpas, permettent de 
prolonger l’impact de ces séances au-delà de leur durée propre. L’accompagnement, qui 
court sur toute l’année, profite de ces acquis de formation. 

5. Le lieu (n=1) : La formation avait lieu au Sart-Tilman, dans les locaux du LabSET. 
L’accompagnement, par contre, était partiellement organisé dans ces mêmes locaux, 
mais en partie aussi à distance, ou chez les enseignants. Ce n’est pas considéré comme 
problématique. Nous avions utilisé cet exemple pour expliquer le type de réponse 
attendue à la question, il est donc logique qu’une seule personne ait jugé bon de le 
mentionner dans sa réponse.  

De cette question sur les différences entre formation et accompagnement, nous retenons 
que les accompagnateurs mentionnent cinq catégories de différences et leurs sous-
catégories.  

• Le déroulement (le déclencheur, le temps dédié aux exposés, l’alliage 
entre distance et présence, la méthode plutôt inductive ou déductive, 
située ou décontextualisée, la présence ou non de débats de groupe 
et de confrontations d’avis). 

• Le public (les personnes, leurs intérêts, leurs préacquis, leurs 
exigences et la taille des groupes). 

• Les contenus ou thèmes (leur degré d’approfondissement et leur 
utilité perçue).  

• La durée des actions. 

• Le lieu. 
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Ces rubriques pourraient inspirer des études plus approfondies, même s’il s’agit de 
catégories créées a posteriori sur base des réponses ouvertes des accompagnateurs, qui 
ne forment donc pas un ensemble organisé exhaustif comme le font souvent les catégories 
pré-structurées. L’intérêt de ces quelques repères est justement leur côté empirique, 
dicté par les réactions spontanées des répondants. 

Au-delà de la description globale des différences et similitudes entre le contexte de la 
formation et celui de l’accompagnement, comme le proposait un accompagnateur dans ses 
réponses à propos du déroulement de la formation, des pistes plus « micro » seraient à 
creuser, qui tiendraient compte du déroulement précis de chaque séance de formation et 
de ses produits. Le transfert serait alors expliqué de façon plus nuancée, différenciée en 
fonction des processus et des produits de chaque micro-expérience vécue. Nous ne 
creuserons pas cette piste, qui vient s’ajouter à l’agenda de futures recherches. 

Laissant de côté les similarités relevées, si l’on compare les différences citées ci-dessus 
par les accompagnateurs et celles que nous avions déduites de notre observation des deux 
Systèmes (formation / accompagnement) au moyen du modèle d’Engeström, on constate : 
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Objectifs X  
Règles X  
 Lieu  X 
 Durée  X 
 Taille du groupe  X 
 Approfondissement des contenus  X 
 Déclencheur  X 
 Temps d’exposé  X 
 Alliance distance-présence  X 
Sujets   
 Personnes  X 
 Intérêts  X 
 Pré-acquis  X 
 Exigences  X 
 Autonomie de l’accompagnateur X  
Outils   
 Utilité directe des contenus  X 

Figure 5-6Différences détectées (par l’analyse des deux SA et par les accompagnateurs) et 
perçues comme potentiellement problématiques pour le transfert de SA2 vers SA1 

                                                             
295 Cette liste, en colonne 1, ne reprend que les différences sur lesquelles l’analyse par le modèle 

d’Engeström a attiré notre attention (donc, tous les « nœuds » n’y sont pas repris), ajoutées à celles 
qui sont issues des réponses des accompagnateurs à notre questionnaire « transfert ». 

Différences 
perçues comme 
(potentiellement) 
problématiques 
pour le transfert 
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Les deux différences perçues comme potentiellement problématiques (en rouge) se 
rejoignent : mentionné par deux accompagnateurs, le temps d’exposé, considéré comme trop 
important en comparaison du temps de débat, n’est stigmatisé que parce qu’il prive 
l’accompagnateur d’un précieux entraînement à cette autonomie dans l’exercice des quatre 
compétences-clé dont il devra faire preuve en situation d’accompagnement. Durant les 
exposés, l’accompagnateur estime qu’il se nourrit certes de cas concrets à mobiliser par la 
suite, mais qu’il s’entraîne moins à l’exercice de sa fonction, fait de larges plages de débats et 
de dialogues permanents. 
 

5.5.1.4  Satisfaction quant au rapport entre temps de formation et transfert 

Questionnés sur le rapport entre le bilan de leur transfert et le temps qu’ils ont consacré à la 
formation participante, cinq accompagnateurs (n=8)  trouvent ce rapport plutôt positif et 
trois le trouvent plutôt mitigé.  

Parmi ces derniers, l’un des trois regrette de n’avoir pas « étudié » les contenus après chaque 
thème et estime que ce manque d’étude a dévalorisé l’investissement en temps consacré à la 
formation, le second dit n’avoir pas eu suffisamment l’occasion de transférer en raison de ses 
tâches transversales au sein de l’équipe, le troisième regrette que le seul accompagnement 
qu’il ait réalisé en 2004 était très organisationnel et trop peu pédagogique, ce qui ne lui a pas 
permis de bien rentabiliser la formation. Ces trois personnes soulignent pourtant leur intérêt 
pour cette formation et l’impact positif qu’ils en retiennent… même si le transfert n’est pas, 
selon eux, à la mesure du temps investi (« Même si je ne l'applique pas dans mon travail, je l'ai 
acquis et je le réactiverai dès que j'en aurai besoin »). 

Les cinq accompagnateurs « positifs » quant au rapport entre temps de formation et 
transfert soulignent essentiellement l’intérêt de bénéficier de toute la préparation 
thématique effectuée par l’animateur. Cette préparation constitue un gain de temps pour 
l’équipe dans la sélection des contenus et leur critique. Ils s’expriment en ces termes : « Le 
bilan est super-bon (…) car dans ce même temps (…), nous n’aurions JAMAIS pu, par nous 
même, trouver les ressources, nous les approprier, bénéficier de présentations et 
d’illustrations et tester notre rétention », ou encore (autre accompagnateur) « Je ne sais pas 
très bien comment j’aurais rassemblé des documents aussi adéquats » ou encore, toujours à 
propos de ces documents intégrateurs, « Leur concision fait leur force, selon moi. » 

Nous remarquons donc que le rapport subjectif entre temps de formation et bilan du 
transfert est positif chez les accompagnateurs questionnés, soit parce qu’ils voient une 
« rentabilisation » directe de la formation, soit parce qu’ils l’envisagent pour l’avenir même 
s’ils n’ont pas encore eu l’occasion jusqu’ici de rencontrer des contextes dans lesquels ce 
transfert se justifierait pleinement. 

5.5.1.5  Prudence quant à l’impact ultérieur sur le public ultime 

Sur les huit accompagnateurs questionnés, tous considèrent que leur vécu de la formation 
participante a eu un impact sur les enseignants qu’ils ont accompagnés par la suite. Par contre, 
ils sont prudents quant à l’impact sur les étudiants, public ultime de ces enseignants. Un 
Sherpa résume une position que nous pensons partagée par ses collègues, même si peu 
argumentée : « la qualité des cours en a été améliorée ». 
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Ils illustrent leur impact sur les enseignants et sur leurs cours en ligne… donc potentiellement 
sur les étudiants « public ultime », même s’ils ne souhaitent pas généraliser leurs 
observations. Ainsi, parmi les exemples précis constituant des signes de transfert de la 
formation participante vers la pratique des enseignants accompagnés, on trouve : 

- « Le temps de tutorat est [maintenant] dûment anticipé sans pour autant 
renoncer à la qualité des méthodes et des évaluations » 

- Les enseignants comprennent que « des outils comme les degrés de certitudes, les 
carnets de bord, les bilans réflexifs, peuvent être envisagés avec une importante 
ou une faible implication du tuteur » 

- « Plusieurs enseignants (…) semblent convaincus par la pertinence de la réflexivité. 
Ils sont nombreux à insérer dans leurs cours un outil ou une activité utile au 
jugement, à l’analyse et à la régulation, mais rares sont ceux qui les exploitent au 
profit de leurs étudiants. » 

- « Ce type d’évaluation [NDLR. évaluation formative] est bien reçu à condition qu’il 
n’engendre pas un surplus de travail. » 

Ils citent pourtant des changements d’attitudes qui peuvent influencer le déroulement ou le 
résultat de l’accompagnement : « nous avons maintenant des ressources à modifier, à prendre 
en partie et à proposer quand le besoin s’en fait sentir. »  « Je me sens plus sûr de moi et de 
mes compétences ». Ou encore : « Peut-être le LabSET apparaît-il plus professionnel parce 
qu’il dispose d’un ensemble de textes, documents et outils communs et théoriquement 
fondés. » 

5.5.2 Apport des traces 

Pour tester l’intérêt de l’apport des traces objectives à notre approche du transfert, nous 
avons effectué un codage des interactions de type « email » au sein d’un projet accompagné 
par un Sherpa (volontaire) en 2004.  

Sur les 76 messages échangés en 2004 entre l’accompagnateur et les enseignants de ce 
projet, nous avons dénombré 158 unités de sens. Nous les avons distinguées en trois 
catégories, sur base d’une classification simplifiée utilisant trois des quatre catégories de  
Berge (1995). Nous avons dénombré : 

• 29 unités de sens codées « techniques »,  

• 113 unités de sens codées « organisationnelles », 

• 16 unités de sens codées « pédagogiques ». 

Aucune trace de transfert de l’un des thèmes de formation participante n’a été relevée au 
sein des 16 unités (10% des unités) codées « pédagogiques ». Les messages sont généralement 
courts (moins de 8 lignes) et essentiellement organisationnels. 
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Organisationnel 
113; 72%

Pédagogique 
16; 10%

Technique
29; 18%

 
Figure 5-7 Répartition des messages email d'un accompagnement 2004 

en trois catégories (Sherpa 1) 

 

Pour tester le degré de généralité de ces constatations au sein du groupe des 
accompagnateurs du LabSET, nous avons souhaité croiser ces premières observations avec 
celles d’un second accompagnement. Ce second codage, réalisé sur les données d’un 
accompagnement assuré par un autre Sherpa (volontaire), aboutit à des données moins 
tranchées. 

Pour ce second Sherpa observé, sur 56 messages dont 31 postés par lui-même, 19 concernent 
son rôle pédagogique (62% des messages). Parmi ceux-ci, seuls 2 sont liés à l’un des thèmes 
vus en formation participante. Un seul message relève du rôle technique et 11 sont de type 
organisationnel. 

 

 

Organisationnel
11; 35%

Technique
1; 3%

Pédagogique 
19; 62%

 
Figure 5-8 Répartition des messages email d'un accompagnement 2004 

en trois catégories (Sherpa 2) 

Entre ces deux codages, nous observons une différence dans la proportion des messages des 
trois types retenus. Manifestement, les messages à caractère pédagogique sont plus 
nombreux dans l’accompagnement par le second Sherpa que par le premier. L’inverse est vrai 
pour les messages à caractère technique. 

Sherpa 2 

Sherpa 1 



 

Cinquième partie : Transfert formation - accompagnement 5-342 

Par contre, une similitude est constatée dans le peu (ou pas) d’indicateurs potentiels de 
transfert. Aucun pour le Sherpa 1 et deux pour le Sherpa 2. Les thèmes abordés en formation 
participante avaient donc fait l’objet de très peu de messages par la suite, lors des 
accompagnements. 

Nous avons croisé ces résultats de codages avec les questionnaires mentionnés plus haut, pour 
constater qu’il n’y avait aucune cohérence entre les données objectives (les traces 
informatiques) et les données subjectives (issues des questionnaires). Nous avons donc 
demandé aux deux Sherpas concernés de nous fournir des hypothèses explicatives de ce peu 
de cohérence entre les deux types de données. D’après ces deux Sherpas, ce n’est que 
rarement lors des échanges email que ces transferts se passaient mais bien essentiellement 
lors des réunions de travail et lors des séminaires d’échanges. Il était donc inutile, ou en tout 
cas non pertinent, d’analyser les échanges email en comptant en déduire des analyses 
d’occurrence de tel ou tel indicateur thématique ou tout autre indicateur objectif de 
transfert. 

Les deux Sherpas nous ont aussi éclairée sur les raisons des différences constatées dans les 
nombres de messages de chacun des trois types. Ils expliquent cette observation par la 
différence dans leur façon d’accompagner : l’un utilise l’email essentiellement comme un moyen 
pour rappeler aux enseignants les échéances, de résoudre un problème technique et d’envoyer 
les comptes rendus des réunions présentielles (quant à elles très pédagogiques), l’autre 
l’utilise aussi pour de brefs échanges à caractère pédagogique, en prolongement des réunions 
d’accompagnement. Ceci explique les différentes proportions constatées. 

Nous avons abandonné la piste des traces objectives, tout en conservant ces témoignages 
comme facteurs explicatifs du fonctionnement des accompagnateurs.  

Cette mise au point n’a pourtant pas été inutile. Elle nous a poussée à mener quelques 
entretiens pour approcher plus finement les lieux et moments de ces transferts, non 
apparents dans les données objectives que nous avons tenté de recueillir. Ces entretiens sont 
décrits dans la section suivante, ils ont confirmé les hypothèses explicatives de ces deux 
premiers Sherpas : le transfert ne s’observe pas de façon significative au travers des traces 
email des accompagnements mais les interactions à caractère pédagogique sont fort présentes 
à d’autres occasions, comme les séminaires d’échange et les réunions d’accompagnement. 

5.5.3 Apport des entretiens 

Sur base des entretiens réalisés, nous proposons ci-dessous quelques éclairages sur des 
facettes particulières du transfert tel que constaté dans le petit groupe des sept 
accompagnateurs étudiés. Quels outils utilisent-ils de préférence, quel est le processus par 
lequel ils transfèrent, par quels canaux, avec quel usage de leurs collègues, et enfin comment 
reconnaît-on, pour eux, un accompagnement réussi ? 

Nous utilisons les retranscriptions des entretiens pour en extraire ces flashes, conservant 
une couleur par accompagnateur de façon à pouvoir suivre la trace de chacun d’eux au travers 
des différents flashes.  

Ensuite, nous tenterons d’extraire de tous ces éléments ce qu’ils nous ont appris à propos du 
transfert lui-même. 
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5.5.3.1 Des outils mobilisés de façon différenciée 

Observe-t-on des différences dans les fréquences d’usage des différents types d’outils 
issus de la formation participante ? Par exemple, les accompagnateurs les plus 
expérimentés auraient-ils le moins besoin de retourner aux outils issus de la formation ? 

Nous constatons que les accompagnateurs marquent des préférences diversifiées tant pour le 
type d’outil auquel ils se réfèrent toujours actuellement que pour la fréquence à laquelle ils s’y 
réfèrent. Pour rappel, ces outils sont les suivants : 

1. Documents intégrateurs sous forme papier (cinq documents, un par thème de 
formation participante). 

2. Documents intégrateurs sous forme électronique, présents sur le réseau interne. 

3. Documents mis en ligne (parties des documents intégrateurs), sur Internet ou dans 
certains cours en ligne. 

4. Vitrine de cas, en ligne elle aussi, base d’illustration de cours en ligne comprenant de 
nombreux commentaires pédagogiques. 

5. Présentations Powerpoint qui ont été utilisées lors de la formation (elles sont 
accessibles sur le réseau interne uniquement). 

Certains de ces outils sont mentionnés par peu d’accompagnateurs interrogés (les 
présentations Powerpoint). D’autres, par contre, sont cités par tous (certains documents 
intégrateurs, sous leur forme papier). Certains accompagnateurs utilisent un seul outil, très 
fréquemment ; d’autres utilisent plusieurs outils, moins souvent. Entre ces extrêmes, les 
accompagnateurs présentent toutes les variantes possibles. Nous en illustrons deux exemples 
contrastés, avant de présenter en encadré un positionnement sommaire de chacun des sept 
accompagnateurs sur l’axe de la fréquence et de la variété de l’usage de ces outils296. 

A un extrême, une utilisation assez fréquente et variée des supports : l’un des sept 
accompagnateurs interrogés (   ) dit utiliser tous ces supports, mais suivant les situations. Il 
connaît l’existence de chaque outil et adapte ses usages à chaque accompagnement, voire 
même aux différents moments de l’accompagnement : parfois, il est nécessaire de recourir à 
un document électronique pour l’envoyer (ou en envoyer un extrait) à l’enseignant par email. 
Pour la préparation des réunions, il utilise plutôt les documents intégrateurs « papier », 
soulignés et travaillés dans le texte, complétés parfois de ses notes personnelles. Il a utilisé 
les supports Powerpoint pour expliquer un concept (la métacognition) à un enseignant de façon 
claire et concise, plus rapidement et de façon plus percutante qu’avec un texte. La Vitrine de 
cas a été peu souvent utilisée. Elle servait à « déblayer le terrain », pour mieux savoir quel 
collègue avait accompagné tel ou tel cours, de façon à aller trouver cette personne pour 
obtenir plus d’informations sur le cours en question. La Vitrine est considérée par cet 
accompagnateur comme pas encore suffisamment pointue pour l’usage qu’il faudrait en faire en 
accompagnement. Il utilise donc tous les supports possibles, mais de façon différenciée. 

A l’autre extrême, un accompagnateur (   ) n’utilise qu’un seul document intégrateur et n’utilise 
pas (ou plutôt n’utilise plus) les autres outils. Il l’explique par sa maîtrise de la matière, 
étudiée, appliquée, critiquée et… intégrée. 

                                                             
296 Nous aurions pu choisir de séparer fréquence et variété, qui constituent effectivement deux critères 

d’usages différents, mais nous avons trouvé cette distinction peu porteuse et sommes revenue à une 
fusion de ces deux critères, dont les conclusions vont dans le même sens : la diversité des usages. 
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Dans la figure suivante, nous positionnons sommairement les fréquences d’usages des 
différents types d’outils issus de la formation participante par les sept accompagnateurs 
interviewés. 

 

 

Ces différentes fréquences et variétés ne peuvent s’expliquer ni par l’expérience des 
accompagnateurs en terme de nombre d’enseignants accompagnés par le passé, ni par leur 
ancienneté. On ne peut pas dire que les plus expérimentés auraient appris à mieux se servir 
des outils et les mobiliseraient donc plus aisément, ni au contraire qu’ils auraient appris à s’en 
passer par leur importante maîtrise des contenus. Peut-être de telles hypothèses se 
vérifieraient-elles sur de plus grand nombres mais sur nos sept accompagnateurs, aucune 
hypothèse simple ne nous semble pouvoir expliquer ces variations interindividuelles.  

Figure 5-9 Variété des outils utilisés en accompagnement et fréquence de leur utilisation  
par sept accompagnateurs questionnés 
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  1 outil              2 outils          3 outils et plus 

Variété d’outils utilisés 

Les documents intégrateurs  
« papier », ses propres notes 
prises lors des formations, 
parfois les mêmes documents, 
mais sous forme électronique, le 
ppt de l’un des thèmes et parfois 
(rarement) la Vitrine de cas.  

Rares retours, 
très rapides, 
aux documents 
intégrateurs 
« papier » 

Peu de référents.  
Connaît la matière et y 
revient peu, à 
l’exception d’un seul  
document intégrateur 
« papier » très 
souvent mobilisé 

Essentiellement les 
documents intégrateurs 
« papier » (avec fluo, 
souvent manipulés) 

Les documents intégrateurs 
« papier », des documents 
électroniques, et la Vitrine de 
cas pour toutes les 
illustrations 

Outils fréquemment mobilisés : 
- Classeur avec documents  

intégrateurs « papier » des 5 
thèmes, comprenant aussi 
notes personnelles et ppt. 

- Répertoire électronique 
personnel, thématique, avec 
classement enrichi, évolutif.  

Documents intégrateurs 
« papier », dans un classeur, et 
site Formadis, sur lequel ont été 
repris de nombreux contenus 
issus de la formation. 



Poumay, M. - Former des Accompagnateurs du Développement Instructionnel d’Enseignants du Supérieur. 5-345 

5.5.3.2 Épisodes de transfert : pas de transfert-type 

Y aurait-il, pour les accompagnateurs, une façon typique de transférer les 
apprentissages de la formation participante ?  

La réalité est complexe. Nous distinguons des fonctionnements différents. En effet, chaque 
accompagnateur nous a décrit sa propre façon de transférer, grâce à un exemple issu de l’un 
de ses accompagnements de 2004. Nous opérons une mise en garde, puis nous entrons dans le 
détail de ces « épisodes de transfert ». 

5.5.3.2.1 INFLUENCES « EXTERNES » 

Une mise en garde s’impose, soulignée par les accompagnateurs lors des entretiens : leur 
souhait de transférer dans leur pratique professionnelle des éléments issus de la formation 
ne dépend pas que de leur bonne volonté ou de leur compétence. Le transfert, pour eux, 
dépend aussi de plusieurs éléments additionnels, relevés par les accompagnateurs comme très 
peu dépendants d’eux-mêmes. Ils citent : 

• L’implication de l’enseignant accompagné : un enseignant très répondant, demandeur 
d’approfondissements pédagogiques, proactif et chercheur dans sa démarche de 
transformation de son cours donnera à l’accompagnateur plus d’occasions de lui faire 
profiter de ses propres apprentissages. 

• L’étendue du projet de l’enseignant : un enseignant qui ne souhaite qu’une modification 
« de surface » de son cours, pour des raisons d’investissement en temps par exemple, 
ne permettra que peu à l’accompagnateur de lui faire bénéficier de son transfert 
d’expertise, sauf si par hasard les modifications envisagées sont pointues et 
nécessitent une expertise correspondant à ce que vient de développer la formation. Le 
temps passé à l’accompagnement pédagogique 297  semble être lié au volume de 
transfert potentiel. 

Nous qualifierons d’ « externes » ces deux influences car elles ne dépendent pas de 
l’accompagnateur, elles lui sont imposées. Il s’agit d’un donné de départ, qui peut d’ailleurs 
fluctuer mais sur lequel l’accompagnateur ne tente pas d’avoir prise.  

5.5.3.2.2 ÉPISODES DE TRANSFERT 

A chaque accompagnateur, sur le mode de l’explicitation, nous avons demandé de nous décrire 
une tranche particulière, un « épisode de transfert », vécu avec un enseignant particulier, en 
2004. Nous reprenons ici les extraits de nos retranscriptions qui sont les plus évocateurs du 
processus de transfert décrit par chacun, puis situons les trajectoires individuelles sur un 
graphe et proposons quelques pistes d’interprétation des différences entre individus. 

Rappelons qu’il ne s’agit pas ici de la façon dont chaque accompagnateur voit son transfert en 
général, mais bien en particulier, dans un exemple précis vécu en 2004. Les couleurs des 
textes ci-dessous correspondent à celles du graphe qui suit. Elles représentent chacune un 
                                                             
297 Nous insistons ici volontairement sur cette composante pédagogique de l’accompagnement, car 

certains accompagnements nécessitent une énergie considérable, et donc aussi un important 
investissement en temps, pour des aspects organisationnels, de gestion du projet et de ses échéances. 
Ce temps, pourtant passé « sur la tâche » d’accompagnement, n’est pas un temps de dialogue 
pédagogique et est donc moins directement lié au transfert. 
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accompagnateur. Pour chaque accompagnateur, nous reprenons un extrait d’entretien298, puis, 
en italique et en couleur, les éléments récapitulatifs qui nous permettent de dessiner son 
« épisode de transfert » sur le graphe de la page suivante. Nous y soulignons les éléments les 
plus significatifs du processus décrit. 

 

Témoignages 

Sherpa 1. « Je pointais en fluo dans le document intégrateur ce que je voulais aborder avec 
lui. J’avais le document fluoré devant les yeux pendant l’accompagnement. Je lui ai donné des 
exemples du document, et je lui ai demandé s’il avait pensé à tel ou tel rôle du tuteur. » 

Anticipation du thème de discussion et pointages en fluo dans le document 
intégrateur ad hoc ð 299  discussion en réunion d’accompagnement (usage du 
document intégrateur) ð suivi par échanges ultérieurs. 

 Sherpa 2. « On a d’abord essayé de voir chacun ce qu’on entendait par métacognition, puis la 
place de la métacognition dans leur cours. On a décomposé la définition ensemble [NDLR. Il 
s’agit de la définition opérationnelle proposée dans le document intégrateur], puis on a 
rattaché ce qu’ils avaient fait à cette définition. On a positionné tout ce qu’ils faisaient. Puis 
on a cherché des pistes pour améliorer leur dispositif. Je me souviens bien qu’ils sont même 
sortis de la réunion avec un schéma (…). A l’entrée, ils n’avaient pas de compétences 
métacognitives dans leur listing de compétences. A la sortie, ils en avaient. » 

Discussion en réunion d’accompagnement ð utilisation d’une définition du 
document intégrateur ð positionnement d’actions par rapport à cette définition 
(+ pistes d’actions futures). 

Sherpa 3. « J’ai demandé « Comment les étudiants savent-ils ce qu’ils ont à faire ? … Et qui 
les encadre ?». Je pars de leur pratique, j’ai le modèle en tête et je leur en parle ou non, … ça 
dépend à qui je parle ! On doit être en face-à-face pour faire passer ce genre d’idée. En face-
à-face, je montre des exemples et je transfère avec eux, sinon ils ne comprennent pas en 
profondeur. Mais en plus, dans le PV de réunion, j’ai ajouté des illustrations, des captures 
d’écrans, des liens, qui ré-expliquent encore ce qui a été dit en réunion. » 

Discussions en réunion d’accompagnement + usage de la « Vitrine » de démos de 
cours en ligne en réunion d’accompagnement  ð copier/coller pour suivi dans le PV 
de réunion 

Sherpa 4. « Je me souviens d’avoir parlé des « lurkers » avec eux. C’était dans une réunion de 
travail collective. On a mieux le temps de discuter de fond. Ils avaient l’intention d’ajouter un 
forum dans leurs cours. Il y avait des activités organisées autour du forum. J’ai parlé des 
lurkers parce qu’ils avaient peur que certains ne soient pas actifs, et que donc ils n’apprennent 
rien. (…) Il y a des moments où dans mon souvenir, j’ai presque vu la feuille de formation et les 
titres ! J’ai dit « Ce n’est pas parce qu’ils n’interviennent pas qu’ils ne participent pas. » Dans 
les mails, après, je renvoie des ressources mais je ne les paraphrase pas. Je les envoie telles 
quelles. » 

 

                                                             
298 Ces extraits d’entretien ne contiennent pas toutes les données qui permettent de construire la 

phrase en couleur sous le témoignage. Cette phrase est nourrie de plusieurs extraits, nous n’en avons 
repris que certains des éléments. 

299 Ces flèches, à l’intérieur d’un épisode, en distinguent les étapes. 
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Préparation avec documents intégrateurs papier ð discussions lors de réunions 
d’accompagnement présentielles  ð suivi avec ressources dans PV de réunion. 

Sherpa 5. « On était en réunion d’accompagnement. Je savais qu’on allait parler de ça [NDLR 
implication parfois chronophage du tuteur]. Il voulait demander à chaque étudiant sa 
conception de X300, puis répondre à chacun, poster le tout sur le site, faire donner des feed-
backs par les pairs, le tout avec 60 étudiants, c’était tout à fait irréaliste ! Donc j’ai dit 
« Attention, auras-tu les ressources pour le faire ? Attention à l’importance de 
l’investissement temporel ! » C’est l’intérêt d’avoir des modèles sur lesquels on peut mettre la 
main, comme ça on peut les traduire pour les profs ». 

 

Préparation avec document intégrateur ð discussions en réunion 
d’accompagnement ð suivi aux réunions ultérieures. 

Sherpa 6. « Je vais toujours de ma pratique vers l’accompagnement. On a parlé du tutorat 
mais leur vision de ce qu’est un cours en ligne était différente de la mienne. Je leur ai montré, 
avec mon cours,  et je leur ai expliqué, avec des exemples, qu’un forum ne vivait pas de lui-
même. Mais ils n’ont jamais accroché. » 

 

Transfert à sa pratique de formateur (son propre cours en ligne) ð discussions et 
démos en réunions d’accompagnement. 

Sherpa 7. « J’ai modifié ma pratique dans les séminaires virtuels [NDLR pratique 
d’enseignant, responsable de ce séminaire]. En ligne, j’ai modélisé en leur faisant vivre ces 
différents rôles [NDLR du tuteur] avec moi, avant, pendant et après l’activité. Ils pouvaient 
se rendre compte de mes rôles et imaginer dans leur cours ce que ça donnerait. En réunion 
d’accompagnement, on n’a pas explicitement évoqué le modèle de Berge, par exemple, mais j’ai 
attiré l’attention sur la nécessité d’informer les étudiants (ça fait partie du rôle managérial 
de Berge), de leur expliquer comment manipuler l’outil (le rôle technique), etc. Donc on n’a pas 
pris le modèle en tant que tel, mais c’était moi qui l’avais en tête et qui orientais les 
discussions pour que tout soit pris en compte. (…) Après la réunion, j’ai fait des commentaires 
sur leur cours avec les critères de qualité [NDLR grille de 25 critères de qualité d’un cours en 
ligne], et dans les commentaires aussi, j’ai insisté sur les rôles du tuteur qui n’avaient pas été 
suffisamment pris en compte. » 

Transfert à sa pratique de formateur ð grâce à cette position de formateur, 
« faire vivre » aux enseignants les concepts nouveaux, comme s’ils étaient 
étudiants ð discussions en réunion d’accompagnement ð commentaires, plus tard, 
au travers de la grille qualité. 

 

Représenter ces sept trajectoires graphiquement nous force à structurer les discours et à y 
rechercher les points communs. Nous avons choisi de les structurer notamment en fonction du 
temps, situant les trois grands moments que sont « avant », « pendant » et « après » les 
réunions d’accompagnement, réunions qui sont les seuls lieux de transfert cités par tous les 
accompagnateurs et auxquelles nous donnons donc graphiquement la place centrale. 

 

                                                             
300 Nous remplaçons le thème du cours par X, pour préserver l’anonymat de l’accompagnateur, mais aussi 

de l’enseignant. 
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Figure 5-10  "Episodes de transfert" ou étapes chronologiques de sept transferts individuels. 
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Les réunions d’accompagnement sont unanimement considérées comme le centre du transfert. 
Mais ce transfert est souvent préparé et suivi. Dans ce type d’entretien très ouvert, le fait 
de ne pas mentionner un élément ne doit pas être interprété comme une absence de cet 
élément. Seules les présences d’éléments peuvent être considérées, dans cette situation où 
nos relances n’étaient pas dirigées vers la description d’une situation dans toute sa 
chronologie mais bien la mise en valeur des faits que l’accompagnateur trouvait les plus 
saillants, les plus mémorables, dans la façon dont s’était déroulé ce transfert précis, dans cet 
accompagnement précis. 

Certains accompagnateurs (N=2) disent transférer tout d’abord l’apprentissage à leur propre 
pratique d’enseignants, puis seulement à l’accompagnement. Les autres (N=5) transfèrent 
directement à l’accompagnement sans consciemment transférer d’abord l’apprentissage à leur 
propre fonctionnement. Peut-être le font-ils pourtant aussi mais nos données ne nous 
permettent pas de le vérifier.  

Cette constatation pose question. Elle reste assurément à approfondir et à débattre. 
L’accompagnateur qui n’inscrit pas les apprentissages dans sa propre pratique sera-t-il aussi 
efficace que celui qui, de façon très cohérente, applique et transfère ? Cette question est 
difficile à explorer, vu qu’elle croise le problème de l’opportunité : au sein d’une équipe, en 
fonction de son rôle, chacun n’a pas de la même façon une pratique dans laquelle il est aisé de 
transférer ou d’appliquer une nouvelle influence. 

En termes d’outils, seuls les « documents intégrateurs » (papier) et la Vitrine de cas sont 
nommément mentionnés comme ayant été utilisés dans cet accompagnement précis (différent 

Discussions en réunion 
d’accompagnement 

Préparation, 
anticipation  

(avec document 
intégrateur) 

Transfert à sa 
propre pratique 

d’enseignant 

« Faire vivre » 
aux enseignants 

accompagnés 

Suivi par échanges 
ultérieurs, PV de 

réunion,… 

Commentaires 
dans grille qualité 

Doc intégrateur  
en réunion 

d’accompagnement 

Démos en réunion 
d’accompagnement 
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pour chacun). Ni les présentations Powerpoint thématiques, ni les contenus présents en ligne 
n’ont été cités dans les témoignages des accompagnateurs. Les documents intégrateurs sont 
bien l’outil de référence de la formation participante, même si nous avons vu au point 
précédent qu’une plus grande diversité d’outils était utilisée par certains. 

5.5.3.3  De nouveaux collègues-ressources 

La formation participante a-t-elle donné à certains accompagnateurs une meilleure vision 
de « qui sait quoi » au sein de l’équipe ? 

Là non plus, les réponses ne sont pas unanimes. Certains disent avoir plus de facilités 
aujourd’hui à déterminer quel collègue aller trouver pour un renseignement sur tel ou tel 
thème. D’autres, par contre, ont peu appris de ce côté. Nous présentons dans le graphe 
suivant leurs témoignages quant à la découverte de collègues-ressources.  

A travers ces témoignages, nous constatons que pour les accompagnateurs qui considèrent la 
formation comme une source nouvelle d’informations sur leurs collègues, quatre « clés » de 
choix peuvent présider au choix du collègue-ressource : le cours, le thème, le fonctionnement 
ou des éléments plus affectifs. Nous lions les témoignages à ces quatre clés. 
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La formation participante a-t-elle fait découvrir aux accompagnateurs  
de nouveaux « collègues-ressources » ? 

 

Figure 5-11 La formation comme source d’apport de collègues-ressources : Témoignages. 

Illustrations (témoignages complémentaires) : 

• Clé d’entrée « cours » : « Ma porte d’entrée sera le cours. Je sais le cours que je veux 
montrer en illustration et je vais trouver la personne qui l’a présenté en formation ou, 
plus largement, qui l’a accompagné. (…) Certains sont plus ‘personne de référence’, 
parce qu’ils en ont accompagné beaucoup. ».  

• Clé d’entrée « thème » : « En formation, quand une personne présente, répond 
spontanément à une question ou pose lui-même une question très pertinente, on se dit 
qu’elle pourra être une bonne personne-ressource pour le thème traité ».  

• Clé d’entrée « fonctionnement » : « Je vais trouver X pour débattre, parce qu’il entre 
dans les problèmes en profondeur. Mais pour une réponse tranchée, rapide, je vais 
trouver Y parce qu’il est moins théorique, plus pragmatique. » 

• Clé d’entrée « affective » : « Une personne qui me dira oui gentiment », « qui ne 
m’enverra pas ‘bouler’ ». Ces éléments semblent être décisifs pour deux des sept 
accompagnateurs interrogés. Il se peut d’ailleurs que ce chiffre soit sous-estimé. 

J’ai découvert 4 nouvelles personnes ressources, plutôt 
liées à des thèmes. 

C’est peu lié au thème car 2 autres facteurs très 
importants doivent être pris en considération :  
- qui donnera des renseignements utilisables ;  
- qui renseignera avec le sourire. 

C’est plutôt lié à leur manière de penser ou de 
fonctionner. J’irai trouver l’un pour une discussion, l’autre 
pour une aide à la décision. 

Globalement, je connaissais déjà mes collègues mais je 
connais mieux maintenant le niveau de connaissance des 
gens, ce qu’ils ont particulièrement creusé. 

Ma porte d’entrée sera le 
cours. Je vais trouver ceux 
qui les ont présentés ou 
accompagnés.  

(2 personnes ressources seniors sont citées), une 
thématique et une plus transversale... mais aussi pour leur 
qualité de renseigner rapidement, sans « envoyer bouler ».  

Rien de nouveau, je 
savais déjà qui aller 
trouver. 

Le cours  
(ex. le cours en ligne du 
prof. X) 

Le thème  
(ex.  métacognition) 

Des éléments plus 
affectifs (ex. accueil 
des questions par les 
collègues) 

Quatre clés pour le choix 
de collègues-ressources 

Le fonctionnement des 
collègues (ex.  façon de 
penser ou d’agir) 
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Pour six accompagnateurs sur sept301, la formation est donc perçue comme plutôt positive sur 
ce point de la meilleure connaissance des autres… mais pas non plus comme la panacée. On a 
plutôt tendance à aller trouver des accompagnateurs plus expérimentés… et chez qui on est 
bien reçus !  

Bien que tous disent tenter de changer cette situation de fait, deux personnes sont citées par 
toutes les autres, que ce soit pour une entrée par thème, par cours ou pour leurs qualités 
humaines. Nous pouvons considérer que la formation a légèrement élargi le champ de 
collègues-ressources de chacun, mais elle ne l’a pas totalement révolutionné. 

Nous avons aussi demandé aux accompagnateurs en quoi eux-mêmes s’étaient fait mieux 
connaître à travers cette formation. Généralement, ils estiment que les autres ont très peu 
appris sur eux, sauf lorsqu’ils ont présenté un cas. L’un des acteurs nous l’explique ainsi  « Pour 
moi, la formation est arrivée tôt dans ma vie au LabSET. Je n’avais accompagné qu’un seul 
enseignant avant la formation, donc j’avais peu à partager. » 

5.5.3.4  Un accompagnement réussi ? Témoignages 

Qu’est-ce qu’un accompagnement réussi ? Les visions convergent-elles ? 

Pas vraiment. Les accompagnateurs ont des visions bien différentes de ce que signifie « un 
accompagnement réussi ». Certains sont très exigeants vis-à-vis de l’accompagnement, 
d’autres moins, ou en tout cas pas de la même façon. Nous faisons l’hypothèse que la 
représentation qu’a chacun de ce qu’est un accompagnement réussi est liée à sa représentation 
de son rôle d’accompagnateur et de ce qu’il serait souhaitable de transférer de la formation à 
l’accompagnement. 

Il est difficile de rendre compte des nuances apportées par chacun mais nous trouvons malgré 
tout intéressant de fournir au lecteur un compte rendu des indicateurs cités par les 
accompagnateurs comme étant associés à un accompagnement réussi. A nouveau, les 
catégories sont créées a posteriori et ne correspondent donc à aucune définition existante de 
ce que serait l’accompagnement.  

Dans le tableau de la page suivante, nous structurons les sept témoignages avant de les 
commenter. 

 

 

 

                                                             
301 Le septième, placé dans le coin supérieur droit, estime que la formation ne lui a rien apporté de ce 

côté. Il connaissait déjà suffisamment bien ses collègues pour pouvoir aller trouver ceux dont il avait 
besoin. 
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4      7     3 2       6       1 5 
(4) « Quand l’accompagnement débouche 
sur quelque chose de qualité et utilisé 
(…).  Quand je vois qu’il y a eu chez 
l’accompagné un apport, un déclic, une 
réflexion amorcée. » 
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(7) « Je n’en connais pas… ou en tout cas 
je ne pourrais pas en citer à coup sûr 
parce que je n’ai pas les éléments pour 
dire si la personne, à terme, a développé 
un produit, a acquis de nouvelles 
compétences, régule son produit, poursuit 
sa formation et vole de ses propres 
ailes. » 

(3) « Quand on a poussé les 
accompagnés à sortir le 
meilleur d’eux-mêmes en les 
aidant à produire ce qu’ils 
ont de toute façon en 
eux. (…) quand ils ont 
produit un cours de qualité, 
ou en tout cas qui apporte 
une plus-value, et pas 
uniquement 
organisationnelle, et que ce 
cours est utilisé. » 

(2) « Quand on intervient sur la 
route d’un enseignant, qu’on est 
capable de faire le point avec lui 
sur tout son vécu, lui faire des 
propositions et le rendre 
autonome pour qu’il puisse se 
passer progressivement de ces 
services. » 
 

(6) « Quand on constate une 
plus-value du cours en ligne et 
que prof [accompagné] et 
étudiants sont satisfaits. Le 
cours est utilisé. On ne le voit 
parfois que bien longtemps après 
la fin de l’accompagnement. » 
 

(1) « Quand on n’a pas fait les 
choses à la place des gens mais 
qu’on a mis des repères dans leur 
travail. Quand on a imposé une 
cadence, des échéances et des 
tâches négociables, qui 
permettent un réel échange et 
une amélioration du cours au fil 
de l’accompagnement. » 
 

(5) « Quand on le fait avec 
plaisir, que les accompagnés 
arrivent à faire un produit 
auquel ils adhèrent... et qu’ils 
expriment leur satisfaction. Il 
faut un progrès pédagogique, 
technique, relationnel, humain... 
et philosophique. » 
 

 

Indicateurs d’un 
accompagnement réussi 

Mentions spécifiques302 
par chaque accompagnateur 

Prof. satisfait        

Plaisir mutuel        

Point sur vécu        

Propositions, échanges        

Produit (cours) existe        

Produit (cours) utilisé        

Cours donne plus-value        

Cours de qualité        

Réflexion amorcée        

Prof. autonome        

Prof. compétent        

Prof. régule son cours        

Prof. se forme encore        

 

 

 

 

                                                             
302  Les grands cercles de couleur se réfèrent aux éléments expressément cités par les 

accompagnateurs, les petits cercles aux éléments non cités, mais implicites au vu des autres éléments 
cités par la même personne. Les éléments positionnés dans le tableau sont soulignés dans les 
témoignages. 

Figure 5-12 Indicateurs d'un accompagnement réussi - Témoignages 
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5.5.3.4.1 TROIS TYPES D’INDICATEURS POUR UN ACCOMPAGNEMENT RÉUSSI 

Parmi les indicateurs répertoriés, nous distinguons trois types, séparés par des lignes 
horizontales plus épaisses : 

- L’indicateur processus, se rapportant à l’accompagnement lui-même et aux aspects 
relationnels : l’enseignant est satisfait de son produit, on a ressenti du plaisir dans 
la construction du cours, on a fait le point sur un vécu, on a eu des échanges 
intéressants. 

- L’indicateur produit, centré sur le résultat, le cours en ligne : un cours existe 
réellement, il est utilisé, il apporte une plus-value et un accent est placé sur sa 
qualité. 

- L’indicateur enseignant réflexif, où l’accompagnateur émet un jugement sur 
l’enseignant accompagné : la réflexion qu’il a amorcée, son autonomie, sa 
compétence, le fait qu’il régule son cours et se forme de façon continue. Comme le 
signale d’ailleurs l’accompagnateur qui mentionne ces éléments, il est rare que l’on 
vive ces avancées sur un accompagnement d’une année. Or, elles sont les meilleures 
garanties de la pérennité du produit développé.  

La plupart des accompagnateurs (six sur sept) citent des indicateurs répartis dans deux des 
trois types ci-dessus. Aucun n’en cite dans les trois types différents. 

Tous les accompagnateurs s’attachent à des indicateurs de type « produit ». Puisque les 
accompagnements décrits avaient pour objectif le portage de cours en ligne, il n’est pas 
étonnant de voir figurer cet objectif parmi les indicateurs de réussite de l’accompagnement. 

Un accompagnateur (S7    ) pose un niveau d’exigence particulièrement élevé. Il dit d’ailleurs 
ne pas connaître d’accompagnement réussi. Par contre, questionné dès lors sur ses motivations 
à poursuivre dans une telle incertitude, il dit avoir des satisfactions « intermédiaires ». Par 
exemple, lorsque le cours est plus ou moins abouti, qu’il a l’impression que l’enseignant améliore 
sa réflexion sur ce cours, ou encore qu’il ose poser tous types de questions. On peut donc 
avoir du plaisir à accompagner un projet, même lorsqu’on ne peut avoir la certitude que 
l’accompagnement, dans ses objectifs les plus ambitieux, est réussi. 

On remarque aussi un important contraste entre accompagnateurs. Par exemple, l’un d’entre 
eux (S3   ) ne mentionne que des indicateurs de type « produit » alors qu’un autre (S2   ) se 
centre sur les deux autres types, à l’exclusion du produit. 

Les accompagnateurs ajoutent parfois des nuances ou précisions à leur témoignage. Nous en 
relevons quelques-unes : 

« Il faut aussi être flexibles et commencer là où la personne a envie de commencer. » 

« Il ne faut pas trop s’impliquer dans le résultat du participant, ne pas vouloir à tout 
prix qu’il atteigne le niveau minimum de ce que moi j’estime être bien. » 

« Il y a aussi l’importance de la qualité relationnelle qu’il peut y avoir entre les gens. Le 
plaisir d’accompagner et d’être accompagné. Le plaisir de la création commune. » 

« J’adore lire les rapports. On voit qu’ils ont fait leurs choix, ils ont avancé seuls, ils 
ont été beaucoup plus loin, sans nous. Le cours roule. » 
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« La satisfaction des enseignants accompagnés peut être exprimée de façons très 
différentes : certains le disent sans arrêt, d’autres ne disent rien mais sont tout le 
temps sur le forum à interagir avec nous. » 

Nous ne pouvons tenir compte de tous ces éléments303 dans le tableau des indicateurs mais ils 
représentent une richesse additionnelle qui pourrait être approfondie lors d’une séance de 
formation participante.  

5.5.3.4.2 L’ACCOMPAGNEMENT IDÉAL ? 

L’ensemble de ces catégories représenterait-il, pour cette équipe, la définition d’un 
accompagnement idéal ? Dans ce cas,  

Un accompagnement idéal serait celui au cours duquel on a ressenti du plaisir, on a fait 
le point sur un vécu et on a eu des échanges intéressants ; l’enseignant accompagné est 
satisfait de son produit, un cours existe réellement, il est utilisé, il est de qualité et 
apporte à l’apprentissage une plus-value reconnue par les étudiants bénéficiaires ; la 
réflexion est amorcée, l’enseignant s’est rendu compétent, il est autonome dans la 
régulation de son cours et il poursuit sa formation. 

Cette définition devra être confrontée à l’avis des accompagnateurs, qui souhaiteront peut-
être l’aménager, la nuancer, la compléter. 

5.5.3.4.3 L’ACCOMPAGNEMENT RÉUSSI ET LE RÔLE DE L’ACCOMPAGNATEUR 

Nous faisons l’hypothèse que le type de définition d’un accompagnement réussi donné par 
chaque accompagnateur traduit notamment sa représentation de son rôle dans 
l’accompagnement. 

Nous pouvons par exemple mettre en correspondance les rôles proposés par Massé (1998, 116, 
repris dans notre travail en p. 3-129) avec nos trois types d’indicateurs d’un accompagnement 
réussi, et voir si nos types peuvent correspondre à certains rôles. 

Selon cette hypothèse,  

- un accompagnateur qui souligne exclusivement des composantes « produit » (S3    ) 
serait plus proche de la vision « expert » de Massé, dénotant d’une forte 
responsabilité face aux résultats ;  

- celui qui souligne exclusivement des composantes de type « enseignant réflexif » 
serait plus proche de la vision « conseiller » de Massé, dénotant d’une forte 
responsabilité face à la croissance de l’enseignant accompagné ; 

- l’accompagnateur qui mentionne à la fois des indicateurs « produit » et 
« enseignant réflexif » (S7    ) serait proche du rôle de « partenaire » chez 
Massé.  

Nous faisons l’hypothèse que la combinaison des deux responsabilités (face au résultat et face 
à la croissance de l’enseignant), donc de plusieurs de nos catégories définissant un 
accompagnement réussi, sera plus exigeante en matière de transfert pour l’accompagnateur 

                                                             
303  De même, un accompagnateur mentionnait la satisfaction des étudiants en plus de celle de 

l’enseignant, ce que nous n’avons pas représenté dans notre tableau car cette remarque nous semblait 
redondante avec les indicateurs de la qualité et de la plus-value du cours. 
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qui y souscrit. En effet, combiner différents objectifs est souvent plus complexe que d’en 
poursuivre un seul, et former une personne en visant son autonomie est sans doute plus 
demandeur que de simplement orienter ses décisions vers la production ponctuelle d’un outil. 

Nous n’avons pas les éléments qui nous permettraient d’affirmer cette correspondance mais il 
serait intéressant de l’explorer plus avant car nous la trouvons féconde pour nourrir une 
discussion sur les représentations des rôles d’accompagnateur. 
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5.6 TRANSFERT DE LA FORMATION À L’ACCOMPAGNEMENT – BILAN 

Dans cette cinquième partie, nous avons exploré la façon dont les 
accompagnateurs du LabSET (les Sherpas) transfèrent leurs 
apprentissages de la formation participante à l’accompagnement des 
enseignants. Pour cela, nous avons isolé les accompagnements réalisés 
durant l’année suivant la formation, c’est-à-dire en 2004. Huit 
accompagnateurs ont rempli un questionnaire, sept ont été interviewés et 
les traces email de deux d’entre eux ont été analysées. Nous avons aussi 
tenté d’isoler, dans la littérature, les éléments qui pourraient nous aider à cette analyse et 
nous avons utilisé le modèle de l’activité d’Engeström pour attirer notre attention sur les 
différences potentiellement problématiques entre la  situation de formation et la situation 
d’accompagnement. 

Nos questions de recherche étaient les suivantes : 

La formation participante organisée améliore-t-elle les performances des accompagnateurs de 
développement en accompagnement ? Observe-t-on un transfert (vers l’accompagnement) des 
apprentissages réalisés en formation ? Dans quelle mesure et quelles conditions ?  

Nous pouvons répondre positivement aux deux premières questions mais la plus intéressante 
est la dernière, qui les nuance et qui ouvre la porte à des questions complémentaires comme : 

Quels types de transfert observe-t-on ? Les accompagnateurs en sont-ils satisfaits ? 
Auraient-ils en commun une façon de transférer les apprentissages de la formation 
participante à l’accompagnement ?  

Ce bilan mêle les apports de nos différentes analyses autour du transfert, indépendamment 
du moyen de récolte des données. Nous proposons ensuite un modèle exploratoire, qui ouvre 
de nouvelles pistes de recherche en précisant des niveaux d’impact et de proximité du 
transfert constatés chez les accompagnateurs interrogés. 

5.6.1 Résumé de nos observations 

Des analyses de cette cinquième partie ressortent jusqu’ici les éléments suivants304 : 

- La portion de transfert que nous observons (le transfert vers l’accompagnement) ne 
représente qu’une partie des bénéfices que les accompagnateurs attribuent à la 
formation participante. D’autres retombées positives profitent aux conférences, 
présentations diverses, projets européens et toutes activités menées par l’équipe. 

- Outre leurs progrès dans les compétences-clé analysés par nos pré et post-tests (cf. 
Partie 4), les accompagnateurs ont acquis d’autres savoir-faire et savoir-être. Nous les 

                                                             
304 Nous ne le répétons pas à chaque observation ou analyse mais la portée des éléments rapportés est 

toujours limitée à notre contexte d’étude, à savoir les accompagnateurs d’une équipe en particulier 
(LabSET-ULg), dans son contexte de travail spécifique (l’accompagnement, dans le cadre de projets 
comme Formadis, Formasup ou le campus virtuel de l’ULg). 
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avons classés en quatre catégories selon qu’ils étaient liés à la théorie, à 
l’accompagnement, aux collègues ou à l’engagement (p. 5-333). Ces savoir-faire et 
savoir-être sont tout aussi susceptibles d’être transférés - et d’améliorer ainsi la 
pratique professionnelle - que les savoirs, même si nous ne nous y attachons pas ici. Le 
transfert que nous analysons sous-estime donc, de ce côté aussi, les retombées 
positives de la formation participante. 

- Même lorsque le Sherpa exerce sa fonction d’accompagnateur, il le fait dans différents 
programmes ou projets. Les contextes de ces projets sont différents, ce qui influence 
sans doute aussi le transfert. 

- La situation de formation diffère de la situation d’accompagnement. C’est ce qui justifie 
que l’on parle de transfert. Les accompagnateurs ont isolé ces différences, que nous 
avons classées en cinq catégories et en sous-catégories : le public (les personnes, leurs 
intérêts, leurs pré-acquis, leurs exigences et la taille des groupes), le lieu, la durée des 
actions, les contenus ou thèmes (leur degré d’approfondissement et leur utilité perçue), 
le déroulement (le déclencheur, le temps dédié aux exposés, l’alliage entre distance et 
présence, la méthode plutôt inductive ou déductive, située ou décontextualisée, la 
présence ou non de débats de groupe et de confrontations d’avis). Des pistes plus 
« micro » seraient à creuser, pour approcher le transfert de façon plus nuancée, 
différenciée en fonction des processus et des produits de chaque micro-expérience 
vécue. 

- Le rapport subjectif entre temps de formation et bilan personnel du transfert est 
positif chez les accompagnateurs questionnés, soit parce qu’ils voient une 
« rentabilisation » directe de la formation, soit parce qu’ils l’envisagent pour l’avenir. 

- Les accompagnateurs sont prudents quant au transfert jusqu’au public ultime (les 
étudiants des enseignants accompagnés). Ils citent pourtant des exemples d’impact de 
ce type. 

- De grandes différences existent quant à la fréquence et la variété des outils issus de la 
formation qui sont utilisés comme soutiens au transfert. Ces différences ne peuvent 
s’expliquer ni par l’expérience des accompagnateurs en terme de nombre d’enseignants 
accompagnés par le passé, ni par leur ancienneté. Nous penchons plutôt pour une 
explication en termes de préférences personnelles : nécessité de se rassurer ou 
perfectionnisme qui pousse à donner un maximum de ressources aux enseignants. Nous 
n’avons pas creusé ces hypothèses.  

- Deux influences externes, ne dépendant pas de l’accompagnateur, sont citées comme 
influant fortement sur les occasions de transfert : l’implication de l’enseignant  et 
l’étendue de son projet. Ces contraintes contribuent à rendre incomparables les 
expériences des uns et des autres. Par contre, un même accompagnateur peut très bien 
comparer les différentes expériences dans lesquelles lui-même a eu l’occasion 
d’effectuer des transferts. 

- En détaillant des « épisodes de transfert » nous constatons différents processus. Le 
cœur de ces processus semble être les documents intégrateurs et les discussions en 
réunions d’accompagnement présentielles.  Notre analyse des outils cités est cohérente 
avec ces observations puisque le document intégrateur était le seul outil mentionné par 
tous. Par contre, les emails codés ne montrent pas de traces significatives de l’ampleur 
de ce transfert. 
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- Les accompagnateurs transfèrent soit directement de la formation à l’accompagnement, 
soit en passant par leur propre pratique professionnelle d’enseignants. Nous attribuons 
cette différence à des questions d’opportunité plus que de réelle différence de 
fonctionnement, certains accompagnateurs n’ayant que peu l’occasion d’enseigner eux-
mêmes. 

- La formation participante leur a fait mieux connaître leurs collègues, qu’ils consultent 
soit en fonction du thème à traiter, soit d’un cours dont ils souhaitent s’inspirer, soit 
pour leur fonctionnement ou leur accueil bienveillant. Malgré cette meilleure 
connaissance de l’équipe, ils se tournent souvent vers les collègues les plus expérimentés 
et les plus accueillants. La formation a légèrement élargi le champ de collègues-
ressources de chacun, mais elle ne l’a pas totalement révolutionné. 

- Un accompagnement réussi comporte des caractéristiques que nous avons regroupées en 
trois catégories : un premier groupe centré sur le processus (satisfaction, plaisir, vécu, 
échanges), un second sur les produits (existence du cours en ligne, utilisation, plus-
value, qualité), un dernier sur l’enseignant (réflexion amorcée, autonomie compétence, 
régulation, formation continue). Les accompagnateurs ne focalisent généralement leur 
définition que sur deux de ces trois catégories, mais tous accentuent le produit. En 
additionnant toutes les caractéristiques citées (cf. p 5-355),  

Un accompagnement idéal serait celui au cours duquel on a ressenti du plaisir, on a fait 
le point sur un vécu et on a eu des échanges intéressants ; l’enseignant est satisfait de 
son produit, un cours existe réellement, il est utilisé, il est de qualité et apporte une 
plus-value à l’apprentissage ; la réflexion est amorcée, l’enseignant s’est rendu 
compétent, il est autonome dans la régulation de son cours et il poursuit sa formation. 

- Ces trois types d’indicateurs, rapprochés du modèle de Massé (1998, 116), nous 
permettent d’associer chaque accompagnateur avec un type de responsabilité plutôt 
tourné soit vers le développement du produit, soit vers celui de la personne 
accompagnée, soit vers une combinaison de ces deux types, sans doute plus exigeante en 
matière de transfert.  

Tout comme nous avons caractérisé l’accompagnement idéal, nous pouvons caractériser le 
transfert-type de l’accompagnateur au sein de l’équipe LabSET. Si l’on caricature en 
généralisant les tendances modales,  

Le transfert-type de l’accompagnateur serait celui dans lequel l’accompagnateur est 
satisfait de son transfert de la formation à l’accompagnement. Après avoir intégré les 
apprentissages dans sa propre pratique professionnelle d’enseignant, il transfère 
essentiellement avec l’aide des documents intégrateurs et lors des réunions 
d’accompagnement présentielles. Il consulte, parmi ses collègues les plus expérimentés, ceux 
qui accueillent ses questions avec bienveillance. Il transfère plus lorsque l’enseignant est 
disponible et proactif et que son projet est ambitieux. L’impact de l’accompagnateur va 
parfois jusqu’à toucher le public ultime, à savoir les étudiants de l’enseignant accompagné. Il 
transfère plus facilement les éléments des séances de formation qui ont débouché sur des 
outils facilement compréhensibles par les enseignants et fortement illustrés. Ainsi, les étapes 
d’appropriation, de décontextualisation et de recontextualisation étant plus simples, le succès 
du transfert est plus probable. Enfin, il transfère les acquis de la formation à d’autres 
situations que celles de l’accompagnement et il transfère d’autres acquis que les quatre 
compétences-clé dont la formation visait spécifiquement le développement. Nos mesures sous-
estiment donc l’étendue de son transfert. 



Poumay, M. - Former des Accompagnateurs du Développement Instructionnel d’Enseignants du Supérieur. 5-361 

Ce transfert-type ne correspond aux données d’aucun des accompagnateurs observés. 
Certains s’en rapprochent plus que d’autres mais cela ne préjuge en rien de la qualité de leur 
accompagnement. L’encadré n’est rien d’autre que le résultat d’une construction modale, que 
nous ne présentons pas comme celle de l’accompagnateur idéal. Existe-t-il seulement ? Nous 
ne le pensons pas. Plusieurs chemins sont certainement de bons chemins. 

D’après nos différentes observations et analyses, nous pensons plutôt que chacun manifeste 
un style, un profil d’accompagnement et de transfert individuel, influencé par la conjonction 
de multiples facteurs comme ses compétences personnelles, son expérience propre (elle-même 
influencée par ses occasions d’apprendre), mais aussi des composantes de personnalité et 
différents types de préférences et sans doute des facteurs circonstanciels, variant suivant 
les accompagnements et les contraintes du moment. Une telle hypothèse demande 
vérification, et demanderait surtout des précisions quant aux facteurs d’influence et à leur 
type d’influence. Nous comptons sur nos séances collectives et individuelles de juin à 
septembre 2006 (cf. section « Perspectives », p. 7-400) pour explorer ces points.  

Nous trouvons généralement peu fécond de classer des individus dans des boîtes. L’avantage 
d’isoler des styles, même si chacun d’entre eux ne correspond à aucun individu en particulier, 
est d’ouvrir des discussions sur la force de telle ou telle composante, l’intérêt de tel ou tel 
comportement, la possibilité de tel ou tel fonctionnement. C’est l’objectif que poursuivent nos 
quelques représentations graphiques.  

A côté du transfert-type mentionné plus haut, pour servir une exploration des types de 
transferts et d’accompagnements individuels, nous pouvons constituer des « fiches 
individuelles », reprenant les données d’un seul accompagnateur. Nous en proposons une ci-
dessous pour illustration. 
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Outils de support au transfert : 

 

 

 

Apport de la formation  
en matière de « collègues-ressources » : 

 

 

Un épisode de transfert : 

Préparation avec documents intégrateurs papier ð discussions en réunions 
d’accompagnement présentielles  ð suivi avec ressources dans PV.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Un accompagnement réussi : 

 

 

 

 

 

Ce type de fiche pourrait aussi comprendre les résultats individuels aux pré / post-tests. 
Comparée aux réponses du groupe (graphes colorés) fournies dans les sections précédentes de 
ce travail, la fiche pourrait ouvrir sur des dialogues métacognitifs avec chaque 
accompagnateur. En effet, si chacun est bien conscient des réponses qu’il a lui-même fournies 
à nos questions, il a par contre peu de moyens de se situer par rapport au groupe et il pourrait 
peut-être retirer des idées intéressantes de la formalisation de son propre fonctionnement 
et de la prise de conscience d’autres fonctionnements possibles. Cette piste reste à creuser, 
elle est abordée dans notre section « Perspectives ». 

Figure 5-13 Fiche "transfert" individuelle : réponses de l'accompagnateur "bleu" (S4). 

Essentiellement les 
documents intégrateurs 
« papier » (avec fluo, 
souvent manipulés) 

4 nouvelles personnes 
ressources, plutôt 
liées à des thèmes. 

« Quand l’accompagnement 
débouche sur quelque chose 
de qualité et utilisé 
(…).  Quand je vois qu’il y a eu 
chez l’accompagné un apport, 
un déclic, une réflexion 
amorcée. » 

Discussions en réunion 
d’accompagnement 

Préparation, 
anticipation  

(avec document 
intégrateur) 

Suivi par échanges 
ultérieurs, PV de 

réunion,… 
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5.6.2 Une modélisation exploratoire du transfert 

En prolongement de nos observations et inspiré de celles-ci, un modèle exploratoire nous 
semble susceptible de nous permettre à l’avenir des analyses plus fines.  

5.6.2.1  Quatre niveaux d’impact du transfert  

L’impact du transfert peut s’appréhender au départ du modèle des quatre niveaux d'évaluation 
de Kirkpatrick (1983) qui prévoit deux niveaux d’influence du transfert :  

- le niveau 3 (K3), qui touche la pratique des personnes visées par l’action de 
formation (dans notre cas, la modification de la pratique des accompagnateurs) ; 

- le niveau 4 (K4), qui touche plus largement la société, dans notre cas les 
enseignants qui bénéficieront de l’accompagnement dans le futur.  

Ces deux niveaux (K3 et K4), rarement mesurés par les actions de formation, qui se limitent 
souvent à identifier la satisfaction des formés (K1) et, dans le meilleur des cas, leur 
apprentissage (K2), sont trop limités pour rendre compte de nos observations. En effet, 
certains accompagnateurs notent des niveaux de transfert plus fins que les niveaux K3 et K4 
de Kirkpatrick.  

Nous proposons, pour rendre compte de notre réalité, de séparer en deux niveaux distincts 
chacun des deux niveaux proposés par Kirkpatrick. Nous obtenons ainsi quatre niveaux 
d’impact du transfert (T1, T2, T3, T4) d’une expérience de formation. Dans le schéma ci-
dessous, qui doit se lire de bas en haut et de gauche à droite, le « je » désigne 
l’accompagnateur bénéficiaire de la formation, les « ils » et les « leur » désignent ses 
accompagnés ultérieurs. 

 

 

 K4. Ils  transfèrent T4. Leur pratique est plus efficace 

 T3. Ils modifient leur pratique 

K3.   Je transfère T2. Je tente d’influencer leur pratique   

T1. Je modifie ma pratique 

K2.   J’ai appris 

 

 

K1. Je suis satisfait 
de ma formation 

Figure 5-14 Quatre niveaux d'impact (T1 à T4) du transfert 

5.6.2.2 Trois niveaux de proximité du transfert 

La dimension de proximité du transfert est largement apparue dans nos questionnaires et nos 
entretiens. Cette dimension permet de faire la différence entre d’une part un transfert 
direct, proche de l’application dans sa propre pratique, avec un simple changement de 

4 niveaux d’impact 
du transfert 
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contexte (nous ne sommes plus en formation) mais pas d’adaptation personnelle par 
l’accompagnateur, et d’autre part un transfert élargi, toujours dans ce nouveau contexte mais 
comprenant une adaptation personnelle et une réelle intégration de nouveaux concepts dans sa 
propre façon d’agir. Il s’agit ici d’une combinaison complexe de transfert horizontal et 
vertical305. Deux accompagnateurs nous disent procéder de la sorte. 

Nous avons aussi relevé une position intermédiaire entre ces transferts « direct » et 
« élargi » : il s’agit de la position que nous avons le plus souvent observée, correspondant à un 
transfert horizontal. 

5.6.2.3  Impact et proximité du transfert 

Nous avons disposé les quatre niveaux d’impact (T1 à T4) dans les lignes (du bas vers le haut) 
du tableau ci-dessous. Nous y ajoutons, en trois colonnes, la dimension de proximité du 
transfert.  

Voici le tableau résultant du croisement de ces deux dimensions. Le « je » y désigne toujours 
l’accompagnateur qui a bénéficié de la formation participante, les « ils » et les « leur » les 
accompagnés ultérieurs (les enseignants). 

 

 

Im
pa

ct
 d

u 
tr

an
sf

er
t 

 T4.  Leur pratique s’avère 
plus efficace 

 

T3.  Ils modifient leur 
pratique 

   

    

T2.  Je tente d’influencer 
leur pratique 

   

T1. Je modifie ma pratique    

 

Proche, direct 
(quasi application) 

Intermédiaire 
(horizontal) 

Elargi  
(horizontal+vertical) 

P r o x i m i t é   d u   t r a n s f e r t 

Figure 5-15 Niveaux d'impact et de proximité du transfert post-formation 

 

La formation qui se trouve à l’origine de ce transfert émet des « ondes ricochet » tout comme 
la goutte ou la pierre dans l’eau : l’impact de l’action se mesure bien plus loin que le point 
d’impact lui-même. Il se peut que l’on constate des effets de cette formation jusqu’au public 
ultime des enseignants accompagnés par les accompagnateurs qui ont été formés. Nous 
sommes alors devant un impact de niveau 4, rarement mesuré et d’ailleurs très difficile à 
établir et à attribuer à la (seule) formation306. 
                                                             
305 Pour rappel, « Le transfert vertical se produit lorsqu’une connaissance contribue directement à 

l’acquisition d’une autre connaissance superordonnée. (…) Gagné définit le transfert horizontal comme 
une généralisation qui se passe d’une situation à une autre de même complexité. » (Tardif 1997, 277). 

306 Le concept de validité interne (Campbell & Stanley, 1966) nous interdit de faire ce genre de 
raccourci. 

FORMATION 
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Nous reprenons ci-dessous le même tableau, que nous illustrons en y indiquant des exemples 
décontextualisés307 d’impacts et de proximités que nous avons observés. 
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T4. 
Leur public-cible 
est touché 
positivement,  
leur pratique 
s’avère plus 
efficace (K4) 

Leur adaptation d’un cours en ligne est réalisée au bénéfice de 
l’apprentissage de leurs étudiants (recueillir preuves d’apprentissage). 

T3.  
Mes accompagnés 
s’en emparent,  
ils modifient 
leur pratique 
(K4) 

Ils mettent en 
œuvre ce que je 
leur ai présenté. 

Ils se questionnent 
systématiquement par 
rapport à un modèle 
nouveau. 

Ils transposent un 
modèle nouveau à une 
pratique non mentionnée 
en accompagnement. 

    

T2.  
Je transmets à 
mon public-cible, 
mes accompagnés,  
je tente 
d’influencer 
leur pratique 
(K3) 

En réunion 
d’accompagnement, 
je présente un 
« nouveau » 
contenu. 

En réunion 
d’accompagnement 
(petit groupe), je fais 
des suggestions 
précises quant à des 
points qui pourraient 
être utiles (telle 
catégorie du modèle X). 

En accompagnement, 
j’apporte des idées, 
influencées par la 
formation mais qui n’y 
ont pas été 
spécifiquement 
développées en ce sens. 

T1.  
Je modifie mon 
accompagnement 
transversal,  
je modifie ma 
pratique (K3) 

Je présente un 
« nouveau » 
contenu en grand 
groupe. 

Je présente en grand 
groupe un « nouvel » 
outil, que j’ai 
personnellement adapté. 

J’anime un séminaire sur 
un mode qui fait usage 
de nouveaux concepts 
(ex. à but de 
modélisation des 
participants). 

FORMATION 

Proche, direct 
(quasi application) 

Intermédiaire 
(horizontal) 

Elargi  
(horizontal+vertical) 

P r o x i m i t é   d u   t r a n s f e r t 

Figure 5-16 Illustration de l'impact et de la proximité du transfert post-formation 

 

Ce tableau, cette typologie, est uniquement exploratoire. Nous pouvons y classer les 
témoignages de vécu des accompagnateurs étudiés mais il se peut qu’il soit incapable de 
représenter la réalité d’un autre groupe d’accompagnateurs. Il demande à être confronté à 
d’autres données pour enrichissement et remises en questions. 

 

                                                             
307 Reprendre les exemples tels quels non seulement demanderait plus d’explications que ce que permet 

une cellule de tableau, mais serait aussi plus difficile à interpréter pour le lecteur puisque faisant 
référence à des situations spécifiques inconnues de lui. 
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5.6.2.4  Constatations à propos de l’impact du transfert 

Au départ de la formation participante organisée, peut-on montrer un transfert 
d’apprentissage vers les quatre niveaux d’impact tels que décrits dans notre modèle ? 

En l’absence du modèle décrit ci-dessus, nous n’avons pas questionné systématiquement chaque 
accompagnateur sur chaque niveau de transfert. Nous sommes restée aux niveaux qu’ils nous 
décrivaient et manquons souvent de données pour conclure à des transferts aux niveaux non 
explicitement illustrés. 

• T1 (je modifie ma pratique). Nous trouvons des indices d’impact de niveau T1 (le 
transfert à sa propre pratique) dans les entretiens, au cours desquels les 
accompagnateurs nous décrivent les endroits de leur transfert. Ainsi, un accompagnateur 
nous décrit la façon dont il modifie sa propre façon d’enseigner suite à la formation 
participante. Il cite des exemples précis comme sa propre prise de conscience des 
différents types de rôles du tuteur, qui lui fait prendre en compte, en formation, des 
composantes de l’acte d’enseigner qu’il ne prenait pas en compte auparavant, ou trop peu 
systématiquement puisque cela restait au plan inconscient. Les exemples précis cités sont 
à la fois cohérents et clairement liés à des modèles issus de la formation participante. 
Dans ce cas précis, il s’agissait du  modèle des rôles du tuteur, de Berge (1995). 

Ce point nous semble lié à la fois à la personne et à ses occasions de pratiquer. Il se peut 
que les accompagnateurs qui transfèrent le plus à leur propre pratique soient aussi les 
accompagnateurs les plus expérimentés (pas forcément les plus âgés), à la fois capables 
de tirer le meilleur parti de la formation et à qui le rôle au sein de l’équipe donne très 
rapidement l’occasion de ce type de transfert. 

Nous faisons l’hypothèse que sans doute, en retour, cette occasion de pratiquer leur donne 
plus d’assurance et de force de persuasion, ajouté à un argument de choix : « je le fais moi 
aussi ». Nous le constatons sur notre très petit nombre d’accompagnateurs. 

Nous constatons ce niveau de transfert dans les dires de deux accompagnateurs. Nos 
données ne nous permettent pas d’affirmer que les cinq autres accompagnateurs 
interrogés ont, eux aussi, transféré à leur propre pratique, à leur vécu d’enseignant.  

Nous faisons l’hypothèse, mais ceci resterait à démontrer, que l’on pourrait observer un 
transfert de niveaux T2 à T4 sans forcément que le niveau 1 ait été rencontré. Les 
niveaux ne seraient donc pas en stricte gradation. Nous verrions deux explications 
possibles à un tel phénomène : 

1. Le cas précis où un accompagnateur restituerait correctement un 
apprentissage de surface, d’autant que des supports et outils l’aident 
dans cette tâche. Il permettrait ainsi aux enseignants de s’approprier 
un concept que lui-même ne maîtriserait pas en profondeur et ne serait 
pas (encore) à même de transférer à sa propre pratique. Il nous 
semble tout à fait possible, même si peu souhaitable, que 
l’accompagnateur soit parfois le vecteur d’un apprentissage qui le 
dépasse. Cette situation est sans doute d’autant plus probable que 
l’enseignant accompagné est, de son côté, plutôt proactif et autonome 
et qu’il peut se saisir et comprendre l’intérêt des outils, illustrations et 
documents que lui propose l’accompagnateur. 

Nous rejoignons ici Fanghanel (2004, 585), qui relève la différence 
proposée par Wertsch (1998, 46-58) entre la notion de maîtrise 
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(lorsque l’on peut parler d’un concept, dans un langage ad hoc) et celle 
d’appropriation (lorsque l’on peut transférer cette notion, parce qu’on 
en a compris les concepts constitutifs et leur rapport à la pratique). 
L’accompagnateur pourrait avoir une maîtrise juste suffisante pour que 
l’enseignant, à son tour, maîtrise le concept, voire se l’approprie et le 
transfère à sa propre pratique. 

2. Le fait qu’il est parfois plus simple d’analyser une situation externe 
qu’une situation dans laquelle on est soi-même fortement impliqué. Un 
accompagnateur qui rencontre des problèmes dans son rôle 
d’enseignant et qui a du mal à s’autocritiquer constructivement sera 
bien en peine de transférer certains nouveaux apprentissages vers sa 
propre pratique (par exemple, le thème de la métacognition, 
particulièrement en phase avec des attitudes de réflexion critique). Il 
peut cependant avoir plus de facilités à analyser une situation qui lui 
est extérieure, qui ne le remet pas en question personnellement. 

Dans ces deux cas, l’accompagnateur sera sans doute moins convaincant et ne pourra 
apporter des exemples issus de sa pratique personnelle, mais il pourrait malgré tout être 
le déclencheur d’apprentissages pour l’enseignant, que lui, de son côté, pourra porter 
jusqu’au niveau 4 de notre échelle d’impact du transfert. Ces hypothèses restent à 
vérifier. 

Nous faisons également l’hypothèse que ce transfert de niveau T1 ne doit pas forcément 
être « consommé » pour être efficace. Il se pourrait qu’un accompagnateur 
décontextualise et recontextualise à une pratique fictive, par exemple la projection de la 
façon dont il s’y prendrait pour animer telle activité, s’il avait à la refaire, ou encore 
l’imagination de ce que tel apport de la formation changerait à son cours de l’année 
suivante. Se projeter dans le passé ou dans le futur en imaginant des actions concrètes, 
jusque dans leurs détails, avec une réflexion approfondie, pourrait être aussi efficace que 
de réellement pratiquer au présent. Ceci reste aussi à explorer. 

• T2 (je tente d’influencer leur pratique). Nous avons creusé l’impact de niveau T2 au 
travers des questionnaires et des entretiens. Nous n’en avons quasi pas trouvé de signes 
dans les analyses de traces objectives mais les sept accompagnateurs interrogés disent 
tous avoir transféré des éléments de la formation à ce niveau T2. Leur accompagnement 
était assurément différent après la formation. Les épisodes de transfert présentés dans 
notre tableau de la page 5-350 attestent tous d’un processus qui intègre en 
accompagnement des éléments issus de la formation. C’est sur ce transfert que nous avons 
le plus insisté jusqu’ici. C’est d’ailleurs à ce niveau de transfert que nous pensions lorsque 
nous avons mené les entretiens. Le fait que certains accompagnateurs, lors des entretiens, 
ne se référaient clairement pas au même « niveau de transfert » que nous, a permis de 
mettre en lumière ces divergences de discours et, dans la foulée, de faire émerger un 
modèle exploratoire comprenant les 4 niveaux explicités ci-dessus. Seuls les entretiens, 
et plus particulièrement la partie « explicitation », ont pu mettre en lumière ces 
divergences de niveaux. 

Ce niveau T2, en tout cas, semble être celui qui est à la fois le plus facile à comprendre, ou 
en tout cas à expliquer, et peut-être même à atteindre, puisque tous les accompagnateurs 
interrogés en donnent des exemples issus de leur propre vécu. 

• T3 (ils modifient leur pratique). L’impact de niveau T3 est difficile à détecter par les 
moyens que nous avons employés. Il nécessiterait auprès des enseignants accompagnés des 
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prises de données que nous n’avons personnellement pas effectuées. Tout ce que nous 
pouvons dire, c’est que, quand nous observons des changements au niveau T4, des 
changements de niveau T3 se sont sans doute aussi opérés. 

Ceci dit, les accompagnateurs du LabSET en charge du « Campus virtuel ULg » ont 
récemment questionné les enseignants accompagnés, pour savoir quelle plus-value ceux-ci 
attribuaient à l’accompagnement. Voici deux brefs témoignages recueillis par cette 
équipe : 

"J'ai apprécié l'aide apportée par la 'traduction' des concepts pédagogiques 
(plus ou moins théoriques) en méthodes pratiques d'enseignement." (Johann 
Detilleux, Médecine Vétérinaire, ULg) 

"L'accompagnement du LabSET est indispensable, pour permettre à 
l'enseignant d'intégrer les notions théoriques et techniques associées à une 
approche pédagogique à laquelle il n'est généralement pas préparé." (Françoise 
Pasleau, Médecine, ULg) 

Ces deux témoignages traduisent un impact de niveau T3. Ils font le lien entre des 
théories (« traduites ») et une pratique de terrain dans laquelle les enseignants ont 
réellement utilisé des concepts travaillés avec leurs accompagnateurs, eux-mêmes nourris 
de la formation participante. Bien sûr, nous n’attribuerons pas à cette formation tous les 
changements constatés mais nous avons de bonnes raisons de penser qu’elle y a participé. 

• T4 (leur pratique s’avère plus efficace). L’impact de niveau T4 est détectable dans les 
produits ultimes de l’accompagnement, à savoir, dans notre cas, les cours en ligne 
développés par les enseignants accompagnés. Ici, les accompagnateurs interrogés sont 
assez unanimes pour dire que les enseignants ne transfèrent que rarement dans leur 
propre cours en ligne tous les éléments discutés. Or, c’est là une des clés de 
l’accompagnement tel que nous le pratiquons : toutes les décisions sont prises par 
l’enseignant, sans quoi le cours ne sera pas utilisé.  

Nous constatons pourtant une influence de l’accompagnateur, lui-même influencé par la 
formation participante, dans plusieurs des cours accompagnés l’année suivante. Sur le 
thème de la métacognition, par exemple, plusieurs enseignants pratiquent depuis 2004 
différentes formes de métacognition avec leurs étudiants, que ce soit par l’usage d’indices 
de certitude dans certains exercices ou par d’autres types de questionnaires et de 
dialogues métacognitifs (carnets de bord, bilans réflexifs, activités utiles au jugement, à 
l’analyse ou même à la régulation de ses propres performances). Or, ils n’en avaient 
généralement jamais entendu parler avant le démarrage de l’accompagnement et les 
accompagnateurs eux-mêmes ont généralement découvert ce concept lors de la formation 
participante. 

 

Nous pensons pouvoir affirmer que la formation participante telle qu’organisée en 2003 a des 
répercussions en terme d’impact de niveaux T1 à T4 sur les accompagnateurs, sur les 
enseignants accompagnés l’année suivante, et sur les étudiants de ceux-ci. Nous ne pouvons 
chiffrer cet impact et nous pensons d’ailleurs qu’il varie fortement, essentiellement en 
fonction de facteurs externes à l’accompagnateur, comme le projet de l’enseignant et le 
temps dont il dispose pour retravailler son cours. 

En matière d’impact, nous pensons aussi que le temps, les années qui passent, contribuent à 
renforcer une influence. Comme l’ont souligné deux des accompagnateurs lors des entretiens, 
un enseignant n’est pas toujours dans les conditions optimales pour mettre en œuvre au 
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présent certaines nouvelles activités dont il perçoit pourtant désormais l’intérêt. Il arrive 
régulièrement que l’idée fasse son chemin et soit exploitée « à retardement », parfois deux 
années plus tard. Les études d’impact sont dont très difficiles à délimiter dans le temps car 
les prévoir trop tôt après une formation nous prive de ces effets « retard », mais les mener 
trop longtemps après la formation nous empêche d’encore isoler les influences qui seraient 
clairement dues à cet événement bien marqué du passé.  Il n’est pas étonnant que l’on trouve 
si peu de travaux qui tentent d’étudier cet impact que Kirkpatrick (1983) nomme « sociétal ». 

5.6.2.5  Constatations à propos de la proximité du transfert 

Ces niveaux de proximité du transfert s’appliquent essentiellement aux niveaux d’impact T1 et 
T2, c’est-à-dire ceux qui sont centrés sur l’accompagnateur lui-même. Nous ne pouvons de la 
même façon définir de distinction claire et utile pour les niveaux T3 et T4, liés au transfert 
par l’enseignant. Notre question sera donc : 

 

Au départ de la formation participante organisée, peut-on montrer un transfert 
d’apprentissage aux trois niveaux de proximité décrits dans notre modèle ? 

 

• Le transfert « proche », le plus direct, est difficilement dissociable d’une application 
d’un concept ou d’un processus à un autre contexte que celui dans lequel il a été appris. Il 
s’agit d’une situation assez courante de restitution en contexte différent, de présentation 
personnelle d’un élément acquis par ailleurs. Les accompagnateurs se trouvent 
fréquemment dans cette situation :  

o Ils sont amenés à travailler dans plusieurs projets, qu’ils font bénéficier de leurs 
apprentissages de façon croisée. Par exemple, il leur arrive de faire une 
présentation publique pour un projet européen, de donner une conférence ou un 
mini-cours, un séminaire, pour des enseignants extérieurs. Il se peut qu’ils restent 
à ce niveau d’application, à certains moments. 

o Ils présentent parfois aussi en accompagnement des éléments issus de la 
formation « tels quels », « non digérés », à l’aide du document intégrateur par 
exemple. Cette situation est plutôt rare car elle est aussi généralement mal reçue 
par les enseignants, qui préfèrent que l’accompagnateur se décentre et adapte son 
discours au cours bien précis en question et à l’enseignant qu’il accompagne. 

En dehors de la situation d’accompagnement, ce type de transfert dépend largement de 
contraintes d’opportunité. 

• Le transfert « intermédiaire » nous semble être le plus fréquent en 
accompagnement. L’accompagnateur décontextualise ses apprentissages pour les 
recontextualiser à la situation de l’accompagnement qu’il vit, du cours qu’il aide 
l’enseignant à développer et de ses contraintes propres. Il utilise les apprentissages, mais 
pas sans les adapter à la nouvelle situation rencontrée. Il ne choisit que les éléments utiles 
à la nouvelle situation, celle de l’accompagnement. Il ne reproduit pas ce qu’il a vécu mais 
opère une sélection des éléments qui lui semblent susceptibles d’être utiles dans le 
contexte « cible ». 

A nouveau, différents contextes sont possibles, dont celui de l’accompagnement mais aussi 
celui d’autres projets impliquant l’accompagnateur. 
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Ce transfert « intermédiaire », généralement nommé transfert « horizontal » (Tardif, 
1997), est plus exigeant que le transfert direct puisqu’il nécessite une adaptation au 
nouveau contexte et non une simple transposition. 

A travers les entretiens, nous avons constaté de nombreuses mises en œuvre de ce niveau 
de transfert. Voici quelques extraits de témoignages d’accompagnateurs qui en font 
preuve : 

« Il faut aussi être flexibles et commencer là où la personne a envie de 
commencer. » 

« En réunion d’accompagnement, on n’a pas explicitement évoqué le modèle de 
Berge, par exemple, mais j’ai attiré l’attention sur la nécessité d’informer les 
étudiants (ça fait partie du rôle managérial de Berge), de leur expliquer 
comment manipuler l’outil (le rôle technique), etc. Donc on n’a pas pris le 
modèle en tant que tel, mais c’était moi qui l’avais en tête et qui orientais les 
discussions pour que tout soit pris en compte. » 

« C’est l’intérêt d’avoir des modèles sur lesquels on peut mettre la main, comme 
ça on peut les traduire pour les profs » 

« Je pars de leur pratique, j’ai le modèle en tête et je leur en parle ou non, … 
ça dépend à qui je parle ! » 

Ce transfert horizontal semble bien intégré par les accompagnateurs comme constituant 
une composante importante de leur rôle auprès des enseignants. 

• Le transfert « élargi », le plus éloigné, donc le plus complexe, est aussi le plus 
difficile à reconnaître. En effet, l’influence de la formation d’origine est plus difficile à 
établir lorsque les concepts abordés ont été changés de contexte (transfert proche), 
adaptés (transfert intermédiaire) et modifiés sur base de nouvelles idées. A ce moment, 
la seule observation ne peut affirmer avec certitude la filiation de la cible avec la source, 
il est nécessaire d’obtenir l’avis subjectif de l’accompagnateur pour s’en assurer.  

Nos entretiens en ont détecté quelques rares traces, comme celle de cet accompagnateur 
qui dit avoir utilisé, pour modeler sa pratique personnelle d’enseignant-tuteur, à la fois des 
éléments issus de la formation (thème tutorat) et d’autres, sous l’influence de l’un de ses 
collègues. Ce collègue lui a en effet donné des idées de remaniement d’un modèle vu en 
formation et surtout de moyens de l’appliquer sur le terrain de façon pertinente et 
efficace. Voici un extrait de son témoignage, décrivant une action dont seule une partie 
des influences relève de la formation participante : 

 « J’ai modifié ma pratique dans les séminaires virtuels. En ligne, j’ai modélisé 
en leur faisant vivre ces différents rôles avec moi, avant, pendant et après 
l’activité. Ils pouvaient se rendre compte de mes rôles et imaginer dans leur 
cours ce que ça donnerait. » 

Même s’il est difficile à reconnaître, ce type de transfert nous semble revêtir un intérêt 
tout particulier dans le signal qu’il donne aux bénéficiaires d’une formation. Le message, 
incitant à dépasser le présent, serait le suivant :  

« Une formation, quelle qu’elle soit, n’est jamais que la première phase de ce que vous en 
ferez par la suite. Choisissez les ingrédients qui vous parlent et utilisez-les tels quels, 
c’est bien. Adaptez ces concepts à un nouveau contexte, c’est bien aussi. Transformez-les 
pour y mêler vos propres idées ou des influences venues d’ailleurs et vous pourrez ainsi 
nourrir la profession en retour. »  
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Ce type de message nous semble être important à faire passer pour autoriser la création, 
pousser à une appropriation maximale des concepts travaillés et favoriser ainsi la 
professionnalisation des accompagnateurs. 

Si notre modèle exploratoire aide des accompagnateurs à prendre conscience de tels 
niveaux d’impact et de proximité de leur propre transfert, peut-être les poussera-t-il 
aussi à se dépasser. Peut-être aussi d’autres chercheurs s’en saisiront-ils pour opérer un 
transfert élargi et rendre le modèle plus proche de la réalité. Il aura alors atteint son 
but : aider modestement à la réflexion sur les pratiques. 
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6 SYNTHESE ET CONCLUSIONS CRITIQUES 
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6.1 INTRODUCTION 

Dans cette section, nous proposons à la fois une synthèse de nos actions et les critiques ou 
réflexions qu’elles nous inspirent.  

Nous débutons en brossant rapidement la trame de nos cadrages théoriques et en soulignant 
quelques-uns de leurs apports. Nous poursuivons avec les éléments de réponses et de 
réflexions apportés ou amorcés par notre étude des rôles des accompagnateurs de 
développement, de leur formation, et pour terminer, du transfert de la formation vers 
l’accompagnement. La division est fonctionnelle, mais aussi chronologique. Nous avons en effet 
abordé successivement ces étapes, partant de la pratique professionnelle pour définir une 
formation et, enfin, en analyser l’impact et le transfert, nourrissant chacune de ces étapes 
d’apports externes. 

Ces conclusions, conformément à notre travail, seront tantôt de portée générale pour la 
pédagogie universitaire, tantôt spécifiques à la pratique d’une équipe d’accompagnateurs en 
particulier, celle du LabSET-ULg. Elles aboutiront à quelques réflexions critiques sur notre 
propre travail, puis à des précisions dont la portée dépasse nos actions immédiates pour 
concerner plus largement le champ étudié. 

Les réflexions nouvelles inspirées par ces conclusions seront reportées à notre Partie 7 
(« Perspectives »). 
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6.2 SYNTHÈSE DE NOS ACTIONS 

Cette synthèse prend le parti de ne pas résumer toutes nos observations mais d’en présenter 
le fil conducteur et d’en épingler les éléments que nous jugeons les plus significatifs. 

6.2.1 Cadrages et Observations théoriques 

La qualité de l’apprentissage des étudiants dans l’enseignement supérieur nous apparaît comme 
un véritable enjeu de société. Associé à cet enjeu, celui de la qualité de l’enseignement. A 
l’université, une prise de conscience est aujourd’hui amorcée. Les enseignants sont de plus en 
plus appelés à ajouter une corde à leur spécialité disciplinaire : on leur demande de devenir 
aussi des professionnels de l’enseignement de leur discipline. Un second métier, en quelque 
sorte, vient s’ajouter au premier, avec soudain les exigences d’un double professionnalisme. 

Pour aider les enseignants à faire face à cette nouvelle exigence d’une socialisation 
professionnelle (ou professionnalisation) dans le champ disciplinaire de l’enseignement et de 
l’apprentissage, de nouvelles fonctions émergent au sein de centres internes aux universités. 
Les « développeurs », ou « accompagnateurs de développement », vont soutenir les 
enseignants dans leur spécialisation vers des niveaux de professionnalité enseignante de plus 
en plus poussés.  

Ces accompagnateurs, eux aussi, sont appelés à se professionnaliser. Ils se questionnent sur 
leur fonction et tentent de seconder au mieux les enseignants. C’est le cas des 
accompagnateurs du LabSET, groupe cible des actions décrites dans ce travail.  

Nos questions de recherche ont étudié l’impact de trois actions visant leur 
professionnalisation : la définition, par l’équipe, de compétences-clé formant une partie de sa 
professionnalité, l’organisation d’une formation participante et l’étude de l’impact de celle-ci, 
tant en matière de satisfaction que d’apprentissage et de transfert sur le terrain, dans 
l’accompagnement des enseignants.  

 

En quatre cadrages successifs, nous sommes passée de la professionnalisation enseignante à la 
réalité d’une équipe en particulier, celle du LabSET-ULg. 

Nous avons défini les termes de « pédagogie 
universitaire » (PU), de « développement » et 
d’ « accompagnateur de développement », puis 
abordé quelques enjeux de ce champ de recherche : 
la notion de niveaux de professionnalité dans 
l’enseignement avec les travaux de Boyer, puis de 
Kreber, le manque de valorisation des tâches 
d’enseignement, la recherche de preuves 
d’apprentissage et les outils qui peuvent soutenir un 
changement de pratique professionnelle. Nous en 
épinglons certains éléments significatifs ci-dessous. 
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La pédagogie universitaire fait référence aux travaux de recherches et d'innovations qui se 
préoccupent de la qualité de l'enseignement supérieur. Nous l’avons qualifiée de champ de 
recherche, mais aussi, même si cette position fait l’objet de débats, de discipline et de 
praxéologie. 

Parmi les préoccupations de ce champ de recherche, on trouve le développement 
professionnel 308  des enseignants… et de leurs accompagnateurs. Ceux-ci sont des 
professionnels chargés du support aux enseignants dans différentes facettes de leur 
développement. Les membres de l’équipe du LabSET sont de tels accompagnateurs. Ils se 
centrent cependant sur l’aide au développement « instructionnel » des enseignants, ce qui 
signifie que le développement visé n’est pas celui de l’enseignant lui-même mais bien de son 
cours, de ses méthodes, de son évaluation ou de toute autre composante pédagogique de son 
enseignement. 

Nous considérons cette professionnalisation comme nécessaire. En effet, le public scolaire a 
changé, les enseignants font face aujourd’hui à des tâches de plus en plus complexes, les 
performances de l’enseignement supérieur laissent à désirer et il est donc urgent que la vision 
de l’enseignement et de l’apprentissage y soit modifiée. Parallèlement à ces constats, une 
forte pression externe pousse à revisiter les enseignements. Heureusement, plusieurs auteurs 
marquent une grande confiance en la capacité des enseignants à rester le cœur de ces 
transformations, à tirer profit des outils et notamment des technologies et des nombreuses 
ressources existantes. Dans ces transformations du paysage de l’enseignement supérieur, le 
soutien aux enseignants prend toute son importance et les centres internes aux universités 
devraient jouer un rôle central… à condition d’y être préparés.  

Pour favoriser cette professionnalisation des enseignants et de leurs accompagnateurs de 
développement, il nous semble souhaitable de suivre en parallèle différentes voies : 

- Souligner l’importance de la formation initiale et de l’introduction, dès la formation 
des futurs enseignants, de pratique réflexive lors des stages ou de préparation au 
décodage de déterminants systémiques. 

- Utiliser et participer à la construction de bases de connaissances, celles-ci 
incluant des savoirs d’action pédagogique. 

- Permettre aux enseignants le développement de compétences professionnelles 
ciblées lorsqu’ils en ressentent le besoin. 

- Pratiquer la réflexion continue, dans et sur sa pratique, se concrétisant en 
démarches de réflexion-intervention. 

- Bénéficier d’accompagnateurs, de compagnons réflexifs, de communautés de 
collègues et de tout soutien à la réflexion sur sa propre pratique. 

- Accéder à des communautés externes, pour faire connaître sa pratique et la 
nourrir de confrontations permanentes. 

Ces voies de professionnalisation peuvent tout autant se lire comme un agenda de 
développement pour les enseignants que comme un agenda d’accompagnement au 
développement, pour les accompagnateurs… à charge du milieu institutionnel de fournir à ses 
enseignants la richesse d’un tel environnement de développement. 

                                                             
308 Barbier & al. (1994, 7) entendent l’expression de développement professionnel au sens de l’ensemble 

« des transformations individuelles et collectives de compétences et de composantes identitaires 
mobilisées ou susceptibles d’être mobilisées dans des situations professionnelles » (Beckers, 2005, 5). 
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Le second cadrage a présenté la structure du paysage de la PU, souligné l’importance qu’y 
prennent les « assistants », puis s’est centré sur la formation des enseignants, ou plus 
largement des encadrants du supérieur. Nous avons lancé quelques pistes qui permettraient de 
transférer ces influences vers nos universités belges : des réseaux professionnels plus 
fréquentés et mieux interconnectés, des formations spécifiques pour les assistants 
temporaires, des séminaires d’« orientation » partiellement en ligne, un principe de « relais 
départementaux », une modularité plus importante de nos formations pour encadrants et un 
accent sur la recherche scientifique en matière d’enseignement et d’apprentissage. Nous 
suggérons aux institutions de soutenir la recherche collaborative au sein de groupes 
d’encadrants et de valoriser ces recherches à condition que les enseignants génèrent des 
publications scientifiques en pédagogie universitaire. Cette position est en cohérence avec 
l’esprit des courants de Scholarship of Teaching and Learning (SoTL), Faculty Learning 
Communitites (FLC) et Formation-recherche collaborative, qui nous semblent largement 
responsables d’encourageantes évolutions vers la valorisation des enseignants. Ils espèrent en 
outre les effets positifs suivants : 

• Améliorer l’apprentissage des étudiants, ceci dans toutes les disciplines. 
• Améliorer l’expertise des enseignants, leur professionnalité, faire en sorte que les 

enseignants enseignent plus « en toute connaissance de cause » et en comprenant en 
profondeur leur action et ses effets. 

• Donner des moyens d’évaluer la qualité de l’enseignement (critères) et rendre ces 
évaluations fonctionnelles, améliorer la perception de leur utilité. 

• Réconcilier l’enseignement et la recherche ; augmenter le nombre de recherches, et 
donc de publications, au sein des institutions. 

• Renforcer les liens interdisciplinaires. 

Nous avons aussi proposé un modèle qualifiant l’expertise enseignante en trois dimensions et 
trois niveaux d’expertise, culminant au niveau « professionnel » pour l’enseignant qui va jusqu’à 
publier les résultats de ses propres réflexions-interventions dans des journaux scientifiques 
internationaux liés à l’enseignement. Ce modèle sert de référence dans le Master 
Complémentaire en pédagogie universitaire (Formasup) à l’ULg, dans lequel les enseignants 
doivent atteindre les niveaux correspondant aux cases grisées.  
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Figure 6-1Niveaux et dimensions de la professionnalité enseignante dans le supérieur 
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Enfin, nous avons décrit quelques expériences belges, entrant en détails dans le diplôme 
Formasup, que nous avons analysé d’un œil théorique et critique. Nous avons terminé cette 
description en présentant l’équipe d’accompagnateurs de développement du LabSET et ses 
« Sherpas », qui constituait le cadre de notre intervention, cœur des deux Systèmes 
d’activité abordés dans la suite du travail.  

6.2.2 Les rôles des accompagnateurs 

En Partie 3, nous avons exploré les rôles des 
accompagnateurs. Comment définir cette 
professionnalité d’« accompagnateur de 
développement » ? Quels rôles sont 
généralement attribués à ces 
accompagnateurs ? Nous nous sommes aussi 
demandé, au sein du LabSET, comment 
définir les processus mis en œuvre dans les 
accompagnements d’enseignants. Enfin, 
comment décrire ces actions en contexte, de 
façon à permettre leur analyse ? 

 

Pour cela, des éclairages externes (cadrages) nous ont tout d’abord permis de positionner 
l’équipe du LabSET par rapport à des modèles existants, à des listes de tâches et à des types 
de pratiques. Ces éclairages nous ont aidée à mettre à jour et à discuter les options prises, 
souvent jusque là implicites, voire même inconscientes, et à ouvrir des pistes vers des actions 
nouvelles. 

Ainsi, au sein du LabSET, nous sommes plus proches du développement instructionnel (Gaff), 
centré sur les processus d’enseignement/apprentissage et la façon de les améliorer ; l’une des 
missions des accompagnateurs est de contribuer au « Scholarship of faculty development » 
(Wright), ce qui est ambitieux ; nous adhérons à la vision de ces accompagnateurs de type 
« praticien réflexif » (Schön) ou  « chercheur en éducation » (Entwistle, Gibbs) ; nous 
constatons une nette tendance à privilégier le type « partenariat » (Massé) dans nos projets 
d’accompagnement, mais parfois aussi le type « instructeur », voire même, plus rarement le 
type « expert » ; nous sommes conscients des nouvelles fonctions importantes à assumer dans 
les universités de demain. Nous devons nous préparer à jouer un rôle, auprès des enseignants, 
dans des actions pédagogiques à large spectre, interdisciplinaires, aider les enseignants à 
s’adapter à des besoins diversifiés et changeants ou à de nouveaux rôles (Ewell) comme celui 
d’ « intermédiaires d’apprentissage » dans des environnements enrichis et d’organisateurs d’un 
apprentissage plus ouvert vers l’extérieur, incluant des collaborations avec d’autres types 
d’encadrants comme les bibliothécaires ou certains acteurs de l’administration centrale des 
universités ; nous devons de plus en plus travailler en réseaux, exploiter au mieux ces réseaux 
et, en interne (à l’échelle de l’ULg), mieux entrevoir les complémentarités avec d’autres 
acteurs institutionnels ; le portfolio professionnalisant (Wright & Miller), conçu à destination 
des accompagnateurs, pourrait être utilisé car il correspond bien à une vision du 
développement professionnel comme étant une construction comprenant des représentations, 
des réflexions critiques et des preuves d’efficacité.  
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Ces sources d’inspiration ont aussi guidé nos décisions internes et amorcé une activité de 
définition de ses besoins par l’équipe elle-même.  

 

Les accompagnateurs du LabSET (les « Sherpas ») ne jouent pas l’ensemble des rôles que l’on 
peut trouver dans les descriptifs classiques de la fonction d’accompagnateur, ni même 
d’« accompagnateur de développement instructionnel ». Leur spécialisation est 
l’accompagnement de portage de cours en ligne. Définir le processus en œuvre lors de ces 
accompagnements faisait l’objet de notre première question.  Nous avons animé une action de 
modélisation collective des actions-clé de l’accompagnement. Pour l’équipe du LabSET, définir 
les actions-clé menées lors des accompagnements d’enseignants devait permettre de 
construire une formation qui réponde au besoin de professionnalisation.  

La réflexion collective s’est réalisée en trois étapes, débouchant sur trois versions 
successives d’une représentation graphique qui devait constituer notre référent pour la 
construction de la formation. Le graphe final (ci-dessous) reprend quatre actions-clé de 
l’accompagnateur (diagnostic, 
évocation de théories, évocation de 
cas, construction de propositions 
d’action). Les flux entre ces quatre 
actions-clé ont été définis. Les outils, 
au centre, rappellent l’importance des 
instruments, des aides à 
l’accompagnement que peuvent être 
des documents théoriques, des cas 
concrets formalisés… et des 
collègues ! 

Un modèle reconnu collectivement 
comme représentant une « tranche de professionnalité » donne une cohérence à tout un 
dispositif d’action et de formation. Il aide chacun à se situer, à se positionner par rapport à 
des critères non seulement « contenus-matières » mais aussi « compétences-actions ». 

La co-construction 309  d’un modèle renforce l’adhésion des participants au projet. Les 
caractéristiques du modèle que sont le nombre limité de compétences–clé (ici, nous en avions 
quatre), leurs interactions et leur ancrage professionnel contribuent à en faire un outil qui 
peut rester constamment présent à l’esprit sans besoin de support écrit. 

Partir de la situation professionnelle des accompagnateurs pour définir, de façon isomorphe, 
la formation qui devait les y préparer (pour les « nouveaux ») ou les aider à s’y perfectionner 
(pour les « anciens ») nous semblait susceptible : 

- de favoriser cet apprentissage, considéré comme motivant puisqu’il répondrait aux 
besoins exprimés par les Sherpas eux-mêmes (améliorer leurs performances en 
accompagnement) ; 

- par la proximité des situations de formation et d’action professionnelle, de favoriser 
le transfert des compétences acquises en formation vers l’accompagnement. 

                                                             
309 De même que nous avons nommé « formation participante » l’ensemble des séances que nous avons 

animées, nous pourrions plutôt utiliser ici l’expression de « construction participante » puisque tous 
les acteurs n’ont pas eu le même degré d’implication dans la construction du modèle. 
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La définition des processus mis en œuvre par les Sherpas lors de l’accompagnement des 
enseignants a rassemblé l’équipe autour d’une préoccupation fédératrice. L’image du groupe 
pour les Sherpas qui le composent en a sans doute été positivement affectée. Avec bien sûr 
des différences interindividuelles, nous pensons que le groupe a pris conscience de sa propre 
professionnalité et se sent responsable de sa définition. 

 

Une fois le processus d’accompagnement défini, nous l’avons contextualisé dans un Système 
d’activité (Engeström, 1987). 

Cette contextualisation nous a permis de mettre en lumière des relations entre différents 
facteurs qui influencent l’accompagnement. Elle a aussi attiré notre attention sur les éléments 
qui semblaient les plus importants aux yeux des Sherpas dans l’exercice de leur fonction 
d’accompagnateurs (les instruments, les sujets et la communauté). La conception de notre 
formation interne devait en tenir compte : elle a donc fourni à chacun des instruments qui 
facilitent son accompagnement et tenté de ne jamais perdre de vue son ancrage dans la 
pratique réelle des enseignants (futurs) accompagnés. 

6.2.3 La formation des accompagnateurs 

En Partie 4, nous avons exploré la 
formation des accompagnateurs de 
développement. Comment améliorer leur  
professionnalité ? Par quelles 
formations, quels outils, dans quels 
contextes ? Plus près de nous, au sein 
de l’équipe LabSET, comment former 
les Sherpas pour améliorer leurs 
compétences d’ « accompagnateurs de 
développement instructionnel 
d’enseignants » ? Un cadrage théorique 
a précédé une action de « formation 
participante », qui s’est vue associer 
une question de recherche : cette 
formation est-elle efficace ? 

 

Dans notre recherche de programmes de formation pour accompagnateurs de développement, 
il est apparu que contrairement aux formations pour enseignants du supérieur, il existe très 
peu de programmes structurés pour accompagnateurs. Les programmes existants sont 
généralement le fait d’associations professionnelles plutôt que d’institutions isolées.  

Pour mieux situer les politiques de formation pratiquées par différentes institutions, nous les 
avons positionnées sur un continuum allant d’un développement professionnel quasi inexistant à 
des pratiques ambitieuses et valorisées. A une extrémité de ce continuum, les institutions qui 
considèrent les accompagnateurs de développement comme devant appliquer quelques 
recettes simples et ne nécessitant donc que très peu de formation. A l’autre, les institutions 
qui considèrent les accompagnateurs comme des piliers du changement et tendent donc à les 
professionnaliser en leur offrant l’accès à des réseaux, des conférences internationales, en 
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leur ouvrant les portes de la recherche et en appuyant leur formation continue réflexive 
auprès des associations professionnelles. 

A travers quelques exemples, nous avons illustré l’aspect formatif des réseaux professionnels. 
Nous avons présenté le réseau très actif de l’association POD, la formation certifiante de 
l’association HERDSA, les rencontres formatives d’un plus petit groupe de développeurs 
(BSQ), pour terminer sur le principe des communautés apprenantes d’enseignants du supérieur 
(FLC). Ces initiatives prennent aujourd’hui encore peu de place dans la formation des 
accompagnateurs de développement belges, situation qui sera sans doute amenée à évoluer 
dans les quelques prochaines années. 

 

Nous nous sommes ensuite centrée sur une équipe en particulier, celle du LabSET-ULg, pour y 
analyser les stratégies de formation et la place accordée au développement professionnel.  

L’étape suivante a été de concevoir, décrire et analyser une formation 
participante d’une année (notre « intervention ») au sein de cette 
équipe, intervention conçue sur base du modèle de l’action 
professionnelle du Sherpa, développé collectivement (ci-contre). La 
formation avait pour but d’améliorer les compétences des Sherpas dans 
la pratique de quatre actions-clé qu’ils estiment importantes dans l’exercice de leur fonction.  

Initier une formation participante dans une équipe qui n’en a jamais connu nécessite un grand 
nombre de prises de décisions et la mise en place de beaucoup de procédures et d’habitudes. 
Qu’un animateur-leader lance les opérations, leur donne un cap clair et le maintienne s’est 
avéré utile au bon déroulement de l’opération. Lorsqu’un fonctionnement s’est installé au point 
que la formation semble faire partie de la vie de l’équipe,  une tout autre organisation peut 
être envisagée, qui laisse plus de place à l’informel et au partage des tâches de 
coordination310.  

Cette formation interne répondait à un besoin exprimé par l’équipe. Elle venait compléter la 
liste des « occasions d’apprendre », tant internes qu’externes, de chaque « Sherpa ». Outre 
notre choix d’une pratique réflexive et d’un isomorphisme aussi large que possible avec la 
situation d’accompagnement, sept principes ont présidé aux décisions méthodologiques qui 
devaient permettre le développement des compétences voulues : 

Principe 1. Explorer et utiliser le niveau de départ de chacun 

Principe 2. Etayer l’acquis par une minutieuse préparation 

Principe 3. Développer et exploiter la cognition collaborative 

Principe 4. Fonctionner selon un design itératif 

Principe 5. Expliciter le tacite collectif et capitaliser les acquis 

Principe 6. Favoriser le raisonnement par analogie et l’apprentissage authentique 

Principe 7. Développer les compétences métacognitives 

 

Treize séances de formation participante ont été organisées sur base de ces principes. Un 
pré-test et un post-test, à une année d’intervalle, ainsi qu’un questionnaire de satisfaction à 

                                                             
310 Depuis 2005, nous sommes entrés dans cette seconde phase, comme nous le verrons en Partie 7 

(« Perspectives »). 
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mi-parcours nous ont permis de collecter les données nécessaires à l’approche de notre 
seconde question de recherche : la formation participante avait-elle été efficace ? 

Nous avons décomposé cette question en sous-questions et dérivé de ces sous-questions de 
nombreux indicateurs. Ainsi, nous avons abordé la satisfaction des accompagnateurs, puis 
leurs acquis suite à la formation. Nous avons étudié les gains objectifs collectifs et estimé 
grâce à ceux-ci l’Ampleur d’Effet de la formation. Nous avons isolé des indicateurs de partage 
d’expérience au sein de l’équipe, mais aussi approché des gains individuels et des gains 
subjectifs, pour terminer par des indicateurs de réalisme des membres de l’équipe. Pour 
chacune de ces mesures, nous avons tenté de concevoir une représentation graphique qui soit 
éclairante pour le lecteur et dont la signification pratique soit aisée à percevoir.  

Parmi les remarques issues des questionnaires de satisfaction, certaines ont pu être prises en 
compte durant la formation (essentiellement un problème de dégagement de temps), d’autres 
ne l’ont été que six mois plus tard (une meilleure répartition de l’activité de préparation au 
sein du groupe), d’autres encore ne le sont toujours pas (l’optimisation de la capitalisation des 
acquis), même si nous pensons avoir fait des avancées sur ce point (cf. Partie 7). Globalement, 
les avis étaient très positifs et encourageants, soulignant essentiellement l’intérêt de la 
méthode et des documents intégrateurs produits. 

Un effet positif dérivé de la participation à une action-recherche peut d’ailleurs être que 
chacun est moins enclin à la critique négative et plutôt poussé à une critique constructive 
lorsqu’il se sent partie prenante du processus et autorisé (voire incité) à y proposer tout type 
d’aménagement. Il s’en approprie tant les réussites que les difficultés, ce qui facilite les 
avancées du groupe et installe un sentiment de responsabilité collective très puissant en 
matière de professionnalisation d’une équipe. 

 

Les données collectives nous montrent des acquis d’une Ampleur d’Effet importante. Cette 
formation a permis aux Sherpas de s’améliorer dans les quatre compétences-clé visées, ceci 
dans les cinq thèmes choisis pour cette première année de formation.  

La formation participante, outre son effet sur l’apprentissage, a aussi montré son impact sur 
l’échange d’expérience entre Sherpas. Chacun s’enrichit individuellement des apports des 
autres, dans une relation de bénéfice mutuel.  

Individuellement, les accompagnateurs ont chacun progressé au cours de la formation. Les 
différences interindividuelles pourraient être partiellement dues à des préférences pour un 
apprentissage plus concret ou plus abstrait car ces préférences semblent liées aux actions-clé 
de l’accompagnement mais nous resterons prudente sur ce point que nous n’avons abordé qu’à 
titre exploratoire. Ces différences semblent en tout cas fortement liées à l’expérience des 
accompagnateurs. Les résultats les plus faibles se trouvent en effet chez les Sherpas 
(souvent plus jeunes) qui ont vécu peu (ou pas) d’accompagnements. 

Les auto-estimations de performances sont en cohérence avec les performances elles-mêmes : 
chacun a le sentiment d’avoir progressé. Les Sherpas sous-estiment généralement leurs 
performances et les voient comme encore éloignées de celles d’un « bon professionnel », mais 
chacun d’entre eux a le sentiment de s’être amélioré entre le pré et le post-test dans la 
plupart des thèmes traités. 

Nous avons montré en quoi la formation participante avait été efficace ; cette formule sera 
néanmoins aménagée, comme décrit en Partie 7. Nous avons aussi relevé des améliorations à 
apporter à nos instruments, comme une adaptation des niveaux de l’échelle d’auto-estimation 
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des performances, qui gagnerait à discriminer plus finement les niveaux supérieurs de 
performance.  

Rappelons que l’intérêt de ces mesures n’était pas de classer les personnes mais bien de les 
aider à progresser et d’analyser le dispositif pour mieux le réguler. 

 

Nous trouvons important de développer des modes de présentation qui soient parlants pour le 
lecteur, qui portent une signification et qui correspondent à une tendance de la recherche en 
éducation (Garon & Théoret, 2005), tout en facilitant les interprétations et leur 
communication tant interne qu’externe.  

Ainsi, tout au long de notre travail, nous avons particulièrement soigné la présentation des 
résultats de nos actions : des graphes en bâtonnets ont été utilisés pour rendre compte des 
Ampleurs d’Effets ; des graphes « à bulles » ont été créés pour visualiser les progrès 
individuels ; des échelles à barres obliques ont permis de rendre compte des progrès 
subjectifs, montrant pour chaque personne sur une même échelle ses évolutions dans cinq 
thèmes traités ; plusieurs tableaux à points colorés ont permis de suivre chaque individu dans 
ses différentes réponses, repérant des comportements de groupe mais aussi des trajectoires 
individuelles. Des notes méthodologiques sur ces représentations sont reprises en pavés 
grisés aux pages 4-234, 4-256 et 4-269. 

 

Nous avons enfin brièvement présenté les principaux produits de cette intervention qui sont 
utilisés par les accompagnateurs de l’équipe LabSET : cinq dossiers thématiques (« documents 
intégrateurs », regroupés en annexe de ce travail, dans un fascicule séparé), des micro-
contenus en ligne et une « Vitrine » de cas ou de cours en ligne analysés et illustrés. Les deux 
premiers sont des produits directs de la formation, le troisième en est un dérivé.  

Bien qu’Albertini (1992, 275) écrive « La formation est un service.... Le service est un acte 
fugitif qui n’existe qu’au moment de son utilisation, de sa consommation. », l’importance des 
traces documentaires dans l’action professionnelle ultérieure remet en cause la phrase de cet 
auteur pourtant si souvent bien inspiré. En effet, la formation peut avoir un « effet retard », 
potentiellement même plus grand que son effet immédiat, à condition qu’elle laisse des traces 
très structurées. 

Dans notre formation participante, la création de la Vitrine de cas et surtout la réalisation 
des documents intégrateurs thématiques ont joué ce rôle de « gardiens de la connaissance », 
capturant une partie de l’expertise collectivement développée. 

Lorsque c’est possible, de telles traces doivent déjà annoncer la formation, la préparer. Après 
celle-ci, elles doivent pouvoir être modifiées et constituer des repères auxquels chacun 
pourra accéder à sa guise, sur différents types de supports. Ces « objets » doivent permettre 
des appropriations et des mobilisations flexibles, différenciées en fonction de multiples 
facteurs, de façon à tenir compte du perpétuel changement qui caractérise les Systèmes 
d’activité professionnelle. Nos « Perspectives » proposeront des pistes pour une meilleure 
exploitation de ces traces et de ces expertises mises à jour par la formation. 
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6.2.4 Transfert de la formation à l’accompagnement 

En Partie 5, nous avons exploré le transfert de la formation participante vers 
l’accompagnement. La formation participante organisée améliore-t-elle les performances des 
accompagnateurs de développement en accompagnement ? Observe-t-on un transfert (vers 
l’accompagnement) des apprentissages réalisés en formation ? Dans quelle mesure et dans 
quelles conditions ? Cette question de recherche, très ambitieuse, s’est transformée en une 
question exploratoire, destinée à détecter les variables qui pourraient, dans des travaux 
ultérieurs, faire l’objet d’une attention particulière. 

 
Nous avons commencé par chercher des réponses à quelques questions à propos du transfert 
en général : comment le définir ? De quoi dépend-il ? Quelles sont les conditions qui le 
favorisent ? Au départ de sources ciblées, nous avons dressé un bref bilan des éléments 
théoriques utiles à construire nos instruments et affiner nos hypothèses quant au transfert 
de notre formation participante à l’accompagnement. Nous y avons trouvé des réponses, mais 
aussi beaucoup de questions, ce domaine étant encore largement en friche. Par exemple, la 
façon dont le contexte social de l’apprentissage influence le transfert ne fait pas encore 
l’objet d’un consensus parmi les spécialistes qui s’en préoccupent. 

 

Ensuite, une analyse du Système d’activité de la formation participante nous a permis de faire 
le parallèle avec celui de l’accompagnement. Nous avons comparé ces deux Systèmes, faisant 
l’hypothèse que leurs similarités favoriseraient le transfert de l’un à l’autre et que la 
conscience des différences entre eux favoriserait le dépassement de ce qui aurait constitué 
des freins à ce transfert. Ces comparaisons, subjectives, mettent en lumière les fortes 
similitudes entre nos deux Systèmes. Des trois différences relevées, les objectifs, les règles 
et la division du travail, les deux premières (objectifs et règles) ne peuvent, à notre sens, 
générer de difficultés de transfert car elles sont très claires dans l’esprit des 
accompagnateurs. La troisième, par contre, la division du travail, est effectivement un frein 
potentiel au transfert.  En effet, le Sherpa est seul avec l’enseignant lors des réunions 
d’accompagnement, assumant les recadrages, les mobilisations d’auteurs et de cas, les 
propositions nouvelles, ceci sans l’aide de ses collègues. Nous constaterons lors des entretiens 
que ce frein n’était pourtant pas le plus important. 

 

Dans une première approche du transfert de la formation à l’accompagnement et avec à notre 
disposition aussi peu de « sujets » (sept accompagnateurs), nous ne pouvions que nous engager 
dans une démarche exploratoire. Notre but était de mieux comprendre les variables en jeu 
dans ce processus et de préciser ces variables pour faciliter de futures recherches.  
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Nous avons recueilli différents types de données auprès des accompagnateurs qui avaient vécu 
l’année de formation participante et effectué des accompagnements dans le courant de l’année 
suivante. Nous avons combiné des indicateurs issus de leurs réponses à un questionnaire, de 
traces email de leurs accompagnements et de leurs réponses lors d’un entretien individuel 
mixte mêlant explicitation et questionnement semi-structuré. 

Parmi nos observations, relevons les constatations suivantes : 

- Ce transfert vers l’accompagnement ne représente qu’une partie des bénéfices de la 
formation participante. D’autres activités des Sherpas ont profité de cette expertise 
ajoutée par la formation (projets régionaux ou européens, exposés lors de colloques, 
publications). 

- Les Sherpas pensent aussi avoir acquis d’autres éléments que ceux liés directement aux 
quatre actions-clé étudiées (notamment des savoir-être et savoir-faire, que nous n’avons 
pas étudiés). 

- Nous voyons un intérêt potentiel à différencier le transfert en fonction de la démarche 
exacte de chacune des séances de formation, ou en fonction d’autres facteurs plus 
« micro » que les thèmes et les actions envisagées. Par exemple, quel que soit le thème ou 
l’action étudiés, une discussion débouchant sur un outil pratique à mobiliser en 
accompagnement (une petite typologie à quatre catégories, non inclusives et bien 
illustrées) aurait plus de chance de donner lieu à un transfert massif qu’un point certes 
discuté mais resté vague et non instrumenté. 

- Il existe de fortes différences dans la fréquence et la variété des outils utilisés par 
chacun comme supports au transfert (les documents intégrateurs, la Vitrine de cas, etc.). 
Nous n’avons pu relier cette composante individuelle à aucun des autres facteurs étudiés. 

- Des variables « non changeables », ou sur lesquelles les accompagnateurs n’ont que très peu 
d’influence, comme l’implication réelle de l’enseignant et l’étendue de son projet, sont 
perçues comme très influentes sur le transfert. Ceci nous semble dépasser l’attribution 
causale externe (Rotter, 1966) car ces mêmes Sherpas sont aussi capables de réfléchir 
aux variables changeables. Par ailleurs, il est évident que les encadrants universitaires sont 
effectivement peu disponibles car très surchargés, ce qui entrave souvent les possibilités 
de transfert (ex. il est inutile de parler de tel type de tutorat car l’enseignant n’aura 
réalistement pas le temps de l’implémenter). 

- Si des différences interindividuelles existent quant aux processus utilisés pour le 
transfert, des constantes sont observées : l’utilisation des documents intégrateurs et la 
vision des réunions d’accompagnement présentielles comme centrales dans le processus de 
transfert. 

- Le champ des « collègues-ressources » ne s’élargit que faiblement pour chacun, alors que 
l’on aurait pu s’attendre à une bien meilleure répartition des référents internes suite à la 
formation. 

Nous avons défini, pour ce groupe de sept Sherpas, les caractéristiques de l’accompagnement 
idéal et du transfert-type de l’accompagnateur. Ces définitions (cf. pavés grisés p. 5-360) 
pourraient s’avérer utiles à la construction d’instruments plus fins, mieux ciblés sur le 
phénomène à étudier.  

D’après nos observations et analyses, notre hypothèse serait que chacun manifeste un style, 
un profil d’accompagnement et de transfert individuel, sans doute changeant, influencé par la 
conjonction de multiples facteurs comme ses compétences personnelles, son expérience 
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propre (elle-même influencée par ses occasions d’apprendre), mais aussi des composantes de 
personnalité et différents types de préférences auxquels viennent s’ajouter des facteurs 
circonstanciels, variant suivant les accompagnements et les contraintes du moment. 

Pour poursuivre cette étude du transfert et servir une exploration des profils individuels, 
nous avons aussi proposé un exemple de « fiches individuelles », reprenant plusieurs données 
d’un seul accompagnateur. L’exploitation de ce type de fiche relève de la métacognition et de 
la pratique réflexive. 

Les accompagnateurs se disent globalement satisfaits du rapport entre le temps de formation 
(3h par mois environ, pour ne compter que la seule formation participante) et le volume 
d’éléments transférés. Tout comme ils étaient satisfaits de la formation, ils sont aussi 
satisfaits de leur transfert… même s’ils soulignent le peu d’impact qui en paraît parfois dans 
les cours en ligne, produits de l’accompagnement. 

Mais que veulent-ils dire exactement par « transfert » ? Lors des entretiens individuels, nous 
avons constaté des différences au sein de notre petit groupe d’accompagnateurs quant à la 
façon d’utiliser ce terme de transfert. Nous nous y sommes donc intéressée de plus près.  

Nos investigations nous ont permis d’isoler, derrière ce terme, quatre types de pratiques qui 
nous semblent différentes quant à leur impact. Nous avons utilisé ces pratiques pour 
construire un modèle exploratoire des niveaux d’impact et de proximité du transfert post-
formation. Ces quatre niveaux (T1 à T4) nous semblaient mieux refléter la richesse des 
processus décrits par les Sherpas que ce que pouvaient discriminer les deux niveaux (K1 et 
K2) proposés par Kirkpatrick (1983). Ainsi, nous avons proposé de diviser le transfert (K3) en 
T1 (l’accompagnateur modifie sa pratique) et T2 (il tente d’influencer celle de l’enseignant qu’il 
accompagne) et l’impact sociétal (K4) en T3 (l’enseignant modifie sa pratique) et T4 (la 
pratique de l’enseignant s’avère plus efficace). Toujours pour mieux refléter les pratiques des 
accompagnateurs interrogés, nous avons proposé de distinguer trois niveaux de proximité du 
transfert : l’accompagnateur effectue un transfert proche de l’application, un transfert 
intermédiaire ou un transfert élargi. Ces distinctions intègrent ce que Gagné (1965) nomme 
transfert vertical et horizontal. Le transfert élargi, plus exigeant, englobe ces deux types de 
transfert. Voici le modèle résultant de nos explorations : 
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Figure 6-2 Niveaux d'Impact et de Proximité du Transfert post-formation 
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Ce modèle nous semble utile si, à l’avenir, affinant nos instruments sur base de nos 
observations et des définitions ci-dessus (accompagnement idéal et transfert-type de 
l’accompagnateur), nous questionnons à nouveau les accompagnateurs pour mieux comprendre 
leur transfert. Puisque nous avons remarqué qu’ils n’attribuaient pas tous la même signification 
au terme transfert, leur demander d’expliciter les niveaux d’impact et de proximité du 
transfert dont ils parlent serait certainement éclairant pour éviter le risque de mauvaise 
interprétation de leurs affirmations. 

Dans l’état actuel de ce modèle exploratoire, nous pensons pouvoir affirmer que la formation 
participante telle qu’organisée en 2003 a eu des répercussions en terme d’impact de niveaux 
T1 à T4 sur les accompagnateurs, sur les enseignants accompagnés l’année suivante, et sur les 
étudiants de ceux-ci. Cet impact varie fortement, en fonction de facteurs propres à 
l’accompagnateur (à préciser), mais aussi de facteurs externes comme le projet de 
l’enseignant et le temps dont il dispose pour retravailler son cours. 

Tout comme elle a permis d’illustrer un transfert de niveaux d’impact T1 à T4, notre 
formation participante nous a aussi permis d’illustrer trois niveaux différents de proximité de 
transfert. Ceci n’est pas étonnant puisque ce sont les questionnaires et entretiens avec les 
accompagnateurs qui ont généré ce modèle exploratoire, nous y retrouvons donc ce que nous y 
avons inclus.  

S’il est intéressant de constater de nombreux transferts intermédiaires (horizontaux), il est 
plus complexe de détecter des transferts élargis. Pourtant, nous trouvons ce niveau très 
riche et en cohérence avec l’un des prolongements que nous suggérons en partie 7, à savoir 
l’étude de nos Systèmes à la lumière de la théorie de « l’apprentissage expansif » (Mwanza & 
Engeström, 2005).  

La construction d’un modèle comme celui des niveaux de transfert est un processus 
dialectique qui peut naître de l’interview des acteurs et se redéfinir ou s’affiner par une 
confrontation avec ces acteurs, dans un processus a priori sans fin.  

La dialectique ne porte pas uniquement sur la définition de niveaux mais aussi sur les 
conditions de l’évolution individuelle et collective entre ces niveaux. L’implication des 
bénéficiaires de l’accompagnement, les enseignants eux-mêmes, dans cette réflexion311 , 
devrait encore déboucher sur des enrichissements additionnels. Parlerait-on dès lors de 
l’intérêt d’une « trialectique » ? 

En interne, ce modeste modèle a atteint son but : aider à la réflexion sur les pratiques. Pour 
nous permettre de progresser dans cette voie, il serait précieux de recueillir les critiques de 
chercheurs extérieurs sur cet essai de représentation d’une réalité décidément très 
complexe.  

                                                             
311 Comme nous le décrirons en Partie 7 (« Perspectives »). 
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6.3 ET SI C’ÉTAIT À REFAIRE ? 

A refaire, nous proposerions des modifications « micro » et d’autres, plus importantes. Nous 
ne mentionnons pas ici les modifications qui auraient certes été intéressantes mais que nous 
savons irréalistes, comme par exemple dégager plus de temps pour la formation, tant chez 
chaque accompagnateur que chez l’animateur, ou encore augmenter le nombre de personnes 
participant aux entretiens d’exploration du transfert. Nous nous limitons aux modifications 
réalistes. 

 

Parmi les modifications majeures, nous en signalerons trois : 

1. Nous envisagerions une participation de l’équipe à la recherche de modèles et de pratiques 
externes AVANT d’entamer le processus de définition de nos propres pratiques 
professionnelles. Cette phase serait donc collective plutôt qu’individuelle et elle 
précéderait notre définition interne. Cela n’a pas été le cas ici puisque nous avons mené 
cette phase seule, et en parallèle avec la définition collective menée par l’équipe.  

Nous tirerons malgré tout parti de la formule choisie en proposant à l’équipe de poursuivre 
ce travail d’exploration externe et de positionnement de nos pratiques par rapport à 
celles-ci mais nous suspectons qu’il aurait été plus efficace d’y impliquer l’équipe dès le 
départ, même au prix d’un report de notre définition collective. 

2. En équipe, nous fixerions à la formation participante un seuil à atteindre pour la considérer 
comme un succès. Dans notre intervention, nous avons fixé un seuil a posteriori, ce qui n’a 
que peu d’intérêt pour les personnes qui ont vécu la formation. Le seuil, s’il avait était fixé 
a priori, aurait même pu être individuel, tenant compte du niveau de départ de chacun, de 
ses objectifs personnels et des conditions dans lesquelles il souhaitait voir sa participation 
à la formation. Le pré-test existait, les compétences visées à terme étaient prédéfinies, 
les objectifs individuels auraient apporté un intéressant complément à nos données. Nous 
aurions pu dégager des pistes explicatives des différents niveaux que se fixaient les 
accompagnateurs ou organiser des dialogues métacognitifs sur base de ces objectifs de 
départ et des résultats de chacun au post-test.  

3. Nous concevrions un dispositif de formation moins ambitieux, moins étalé dans le temps, de 
façon à permettre des feed-back plus rapprochés vers l’équipe et une dynamique de 
recherche plus vivante. Pour les accompagnateurs, même s’ils ne s’en sont pas plaints, 
attendre une année entre un pré et un post-test, puis attendre une année encore pour 
explorer les mécanismes du transfert peut déclencher une certaine lassitude, un 
désintérêt face à l’intervention. La formation n’y perd pas beaucoup mais la recherche 
« traîne en longueur ». Nous aurions pu prévoir une formation sur six mois, travaillant 
seulement deux ou trois thèmes plutôt que cinq et réalisant les entretiens après neuf mois 
plutôt que douze. Les données, sur de si petits nombres, n’en auraient pas souffert 
puisqu’elles ne peuvent prétendre à d’autre but que celui de l’exploration. 

 

En modifications « micro », signalons deux éléments, dont le second serait déclencheur de plus 
importants changements :  
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1. Comme mentionné en page 4-276, nous modifierions l’échelle utilisée pour le recueil des 
avis subjectifs d’auto-estimation des performances. Cette échelle comportait trop peu de 
niveaux et gagnerait à être affinée dans les niveaux supérieurs. Cette tâche peut aussi 
être réalisée en équipe, la préparation des instruments pouvant être très formative elle 
aussi.  

2. Nous inclurions les enseignants dans l’étape de mesure du transfert post-formation. Les 
mesures prendraient ainsi en compte les perceptions subjectives des enseignants et les 
modifications objectives de leurs pratiques, visibles au travers de leurs cours en ligne. 
Nous pourrions situer leur propre transfert vers leurs étudiants et affiner ainsi l’usage de 
notre modèle des niveaux d’impact et de proximité du transfert. 

Si nous reprenons cette modification dans les éléments « micro », c’est uniquement parce 
qu’elle ne représenterait pas un temps de travail considérable. Par contre, en matière de 
valeur ajoutée au processus, elle enverrait un signal important à chacun des acteurs, 
montrant l’intérêt d’un développement plus collaboratif de ces différents acteurs et 
impliquant chacun plus fortement au sein du processus. 

Un ajout majeur, dans la lignée de cette dernière remarque, serait l’organisation, à côté du 
dispositif existant, d’un autre dispositif, plus ambitieux, dans lequel, au moins en partie, ce 
sont les « couples » enseignant-accompagnateur plutôt que les seuls accompagnateurs qui 
seraient sujets et objets d’un développement, d’un travail réflexif et d’une étude d’impact. 
Nous pensons que ce type de développement professionnel qui bénéficie tant aux 
accompagnateurs qu’aux enseignants (ceci reste à l’état d’hypothèse puisque nous ne nous 
sommes pas attachée à le démontrer) constitue une activité dans laquelle chacun est gagnant 
et le perçoit comme tel. Un dispositif qui, à l’échelle institutionnelle, s’inspirerait plus des 
expériences de Beckers (2005), Donnay (2006) ou Desgagné & al. (2002), observant tous les 
acteurs de l’expérience, serait sans doute de nature à exercer un effet de levier plus 
important encore sur la professionnalisation des différents groupes d’acteurs, enseignants 
comme accompagnateurs, que ce que nous avons entrepris. A ce moment, notre dispositif de 
formation des accompagnateurs ne serait plus que l’un des maillons de leur 
professionnalisation, à côté d’autres, plus ambitieux.  
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6.4 EVITONS QUELQUES PIÈGES… 

La pédagogie universitaire est jeune, elle prend seulement ses marques dans de nombreuses 
institutions européennes. Le danger est grand de partir sur de mauvaises pistes, d’envoyer les 
mauvais signaux, de se faire mal comprendre. Communiquer clairement sur ses objectifs et ses 
moyens d’action est certainement l’une des clés qui fera que les accompagnateurs de 
développement seront – ou non – considérés comme utiles et nécessaires au sein des 
institutions.  

C’est la raison pour laquelle nous choisissons de présenter ci-dessous quelques-uns des points 
sur lesquels, nous semble-t-il, il est important d’éviter des malentendus. 

6.4.1 La PU n’est pas un vaccin « one shot » 

Si un enseignant souhaite réfléchir sur sa pratique de façon à améliorer l’apprentissage de ses 
étudiants, cette démarche lui demandera du temps. Participer à une conférence sur le temps 
de midi, lire un article relatant une expérience réalisée par un collègue ou modifier la qualité 
diagnostique des feed-backs donnés à ses étudiants sont des pas dans cette voie de la 
professionnalisation de l’enseignement. Cependant, de nombreux pas sont nécessaires, dans 
une même direction, pour que des résultats sur la qualité de l’apprentissage soient visibles.  

La professionnalisation est un processus lent. Elle s’inscrit dans la durée. Ce n’est pas un 
vaccin à prise unique, dont les enseignants se débarrasseraient bien vite en assistant à une 
heure de débats. Et pourtant, tout pas fait progresser. Favorisons donc la multiplication de 
ces activités « micro », mais sans cacher l’importance d’un engagement à long terme dans la 
réflexion sur sa pratique. 

Comment faire en sorte que les enseignants remettent réellement en question leur pratique, 
se confrontent à leurs pairs, parlent de leurs expériences et écoutent celles des autres ? 
L’accent sur la recherche et sur la collaboration nous semblent deux éléments-clé, tous deux 
aussi dans la durée. Les courants SoTL, FLS, Enseignement-recherche ou Compagnonnage 
réflexif l’ont bien compris. 

6.4.2 La PU n’a pas pour fonction de gérer la diminution des moyens 

Pallier le manque de ressources dédiées à la qualité de l’enseignement est une chose, le 
cautionner en est une autre. 

La tendance actuelle à la diminution de l’encadrement des étudiants en personnel scientifique 
définitif est en contradiction avec la constatation de la massification de l’accès aux études 
supérieures, l’explosion des savoirs et la nécessité de déployer des méthodes d’enseignement 
innovantes. La PU, utilisée pour compenser ce manque de moyens humains par une valorisation 
des efforts pédagogiques, souffre d’une malheureuse association à cette problématique de 
carence en personnel, qu’elle n’a pas voulue et qu’elle ne cautionne pas. Soulignons que la 
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plupart des sources consultées reconnaissent que l’un des meilleurs moyens pour améliorer la 
qualité des enseignements est d’augmenter le ratio d’encadrement. 

Favoriser la professionnalisation des enseignants permet sans doute, à terme, une 
optimisation de l’exploitation des ressources existantes. Les mêmes moyens investis dans 
l’enseignement devraient logiquement donner des résultats plus efficaces en termes 
d’apprentissage des étudiants lorsque les enseignants sont inscrits dans un tel processus de 
changement. 

Et pourtant, un investissement dans différentes initiatives de pédagogie universitaire ne 
devrait pas être la conséquence de la diminution des ressources. Une action curative est 
toujours plus difficile à vivre qu’une action préventive. 

6.4.3 La PU ne peut se faire le cheval de Troie de la dualisation 
enseignement/recherche 

Si l’on en croit Lindley Stiles, « The Best Should Teach… ».  

Or, de plus en plus, des assistants temporaires se voient confier des charges d’enseignement. 
Cette tendance se constate au niveau international, assortie de mesures de formation 
pédagogique souvent obligatoires pour ces assistants-enseignants. 

Est-ce vraiment le moyen d’améliorer la qualité de nos enseignements ? 

Si les scientifiques définitifs se referment sur la recherche, abandonnant l’enseignement aux 
assistants temporaires, le risque est grand de constater très vite : 

o une baisse en qualité de l’enseignement (les assistants, de par leur bref passage 
dans l’institution, ne peuvent acquérir une expérience professionnelle importante) ; 

o une dévalorisation de l’enseignement (l’image donnée étant celle d’une fonction de 
seconde zone, en comparaison de la recherche), 

o un fossé de plus en plus profond entre enseignement et recherche (les personnes 
assumant ces tâches constituant deux groupes sociaux disjoints). 

Aucune de ces trois conséquences n’est souhaitable. La PU ne peut faire le jeu d’une telle 
politique en concentrant ses efforts sur la formation de cohortes d’assistants, certes 
performants au regard du peu de temps investi dans leur formation mais qui constitueraient, 
bien malgré eux, un réel cheval de Troie de la dualisation entre recherche et enseignement 
dans nos institutions. Boyer voyait lui aussi dans cette dualisation un grand danger, à terme, 
pour la qualité de l’enseignement supérieur. Dévalorisé et décroché de la recherche, il 
perdrait une grande partie de ses spécificités et de sa qualité.  

Un investissement massif dans la formation des assistants, même s’il peut résoudre des 
problèmes à court terme, représenterait une menace pour la qualité des enseignements. Nous 
suggérons plutôt une position intermédiaire, formant les assistants mais engageant aussi les 
enseignants dans des processus de réflexion et de transformation de leurs pratiques, 
valorisés par l’institution au même titre que la recherche. Cette valorisation, plus qu’une simple 
récompense optionnelle, est une réelle condition si l’on veut combler plutôt que creuser le 
fossé enseignement/recherche et, à terme, condamner l’enseignement. 
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6.4.4 Les accompagnateurs de développement ne sont pas les seuls 
spécialistes de la PU 

Si la PU fait référence aux travaux de recherche et d’innovations qui se préoccupent de la 
qualité de l’enseignement supérieur, nombreux sont les acteurs qui y sont impliqués. Encore 
faut-il qu’ils en fassent l’une de leurs spécialités. 

Nous y retrouvons des enseignants qui questionnent leur pratique, des accompagnateurs qui 
tentent de les épauler, des membres de l’administration qui, dans différentes assemblées, 
consacrent leur énergie à ce que de bonnes décisions soient prises, au service de la qualité des 
enseignements. Mais nous devrions y trouver aussi de plus en plus d’étudiants, soucieux de 
donner leur avis ou, mieux encore, de participer activement à ces transformations des 
pratiques. 

La PU a tout à gagner à voir de nombreux acteurs s’investir pour l’enseignement. Elle doit 
créer des environnements (notamment institutionnels) qui permettent à chacun de trouver sa 
place, de faire entendre sa voix, de proposer des actions constructives. A l’ULg, un institut 
comme l’IFRES devrait pouvoir jouer ce rôle de catalyseur, pour que chacun se sente écouté 
et acteur. Les étudiants devraient eux aussi y trouver une place, une place de choix.  

Notons que dans certaines institutions (essentiellement aux USA), les étudiants sont 
tellement actifs en PU, et ce depuis de nombreuses années, qu’ils décident de financer eux-
mêmes collectivement certaines actions de formation ou de valorisation des enseignements de 
qualité. Ils ont en tout cas un droit de regard sur l’usage de certaines subventions, ce qui est 
plutôt sain puisqu’ils en seront les bénéficiaires finaux. 

6.4.5 L’accompagnement doit aussi être évalué 

Si l’on veut que les accompagnements d’enseignants soient efficaces et reconnus comme tels, il 
faut pouvoir évaluer leur travail comme celui de tout professionnel. Il faut donc définir les 
objectifs de leurs actions, déterminer les tâches à effectuer et isoler des indicateurs de 
qualité qui nous montreront que les objectifs ont été atteints. 

Parmi ces indicateurs devraient figurer la nécessité de participer à des réflexions qui font 
progresser l’accompagnement. Dans l’esprit du « Scholarship of Faculty Development », porter 
un regard réflexif sur leurs actions et publier sur leurs propres réflexions-interventions 
devrait constituer une exigence imposée aux équipes d’accompagnateurs.  Il est assurément 
plus sain de cheminer aux côtés d’enseignants et de les aider dans leurs questionnements 
réflexifs lorsque l’on a soi-même un terrain de recherche en parallèle. Ce vécu de recherche 
participe à la professionnalisation des accompagnateurs : il exige la récolte de données, 
suscite des débats et ouvre la porte à de nouvelles questions. 

Sans vouloir enfermer les accompagnateurs dans un carcan trop strict qui serait un frein à 
leurs actions, un minimum de cadrage est nécessaire à leur pilotage institutionnel. Nos travaux 
ont été en ce sens, définissant certaines actions et en mesurant les effets. De même, 
disposer d’indicateurs quantitatifs et qualitatifs à propos de la qualité des enseignements et 
de l’encadrement au sein des institutions sera de plus en plus nécessaire pour prendre les 
meilleures décisions de pilotage en pédagogie universitaire.  
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A terme, l’évaluation de l’efficacité des services d’accompagnement sera d’ailleurs sans doute 
externe, comme le deviennent la plupart des évaluations inter-institutionnelles. Des critères 
particuliers seront établis pour vérifier l’efficacité de ces services, qui seront tenus de 
rendre des comptes sur leurs activités. La reconnaissance par les pairs sera remplacée par 
des processus de certification, servant la légitimité de l’institution. Prouver sa compétence 
est de plus en plus nécessaire aujourd’hui, et c’est souvent un bien. 

Par exemple, l’évaluation des services d’accompagnement devrait renforcer la collaboration 
entre enseignants et accompagnateurs. Elle devrait contribuer à éviter que ces derniers 
s’enferment dans leur champ de recherche, sans suffisamment s’ouvrir aux problématiques 
réelles du terrain. Des dispositifs institutionnels permettant des séjours d’assistants-relais 
au sein des services d’accompagnateurs ou favorisant les recherches et les publications 
collaboratives sont propices à cette ouverture et évitent les écueils du repli disciplinaire. 
L’ouverture à la critique doit rester une attitude scientifique non seulement acceptée, mais 
même recherchée par les accompagnateurs. 

6.4.6 Pas de stratégie de PU idéale 

Bien plus que des champs de recherche comme ceux de la physique ou de la philosophie, la 
pédagogie universitaire est dépendante de son ancrage institutionnel. Les publications 
scientifiques à caractère très théorique n’en sont que peu affectées mais celles à caractère 
empirique ne peuvent étudier que ce que l’institution permet d’organiser. 

Ainsi, une institution en plein foisonnement d’idées et comprenant plusieurs groupes 
d’enseignants en questionnement sur leur pratique pédagogique sera un terrain très 
intéressant, dans lequel les accompagnateurs pourront s’investir pleinement. 

Le point de départ « historique » de la PU dans une université est important. Ainsi, à l’ULg, la 
PU a plusieurs points d’ancrage : l’organisation de curricula délivrant différents titres 
pédagogiques (Master en sciences de l’éducation, Agrégation, CAPAES, Formasup), les 
décisions d’attribuer des budgets internes à l’évaluation des enseignements et à la création 
d’un campus virtuel ou encore les renouveaux pédagogiques dans plusieurs facultés sont autant 
de portes ouvertes à l’étude de phénomènes en lien direct avec la qualité de l’enseignement 
supérieur. D’autres institutions ont d’autres points d’ancrage. La façon dont se dessinent les 
activités des accompagnateurs en est très dépendante. Au LabSET, par exemple, la 
spécificité de départ de l’équipe et son pilotage du Campus Virtuel de l’ULg ont orienté les 
accompagnements vers le soutien au portage de cours en ligne312 . D’autres équipes ne 
pratiquent pas du tout ce type d’accompagnement.  

A chaque équipe sa stratégie. La PU restera multiforme, en grande partie en raison de ses 
forts déterminants institutionnels. 

                                                             
312  En concordance avec notre ancrage historique, parmi les quatre modèles qu’il propose pour 

l’organisation du SoTL au sein des institutions universitaires, Shulman (1999, 3) en décrit un qui 
émerge et s’organise autour du recours aux technologies : « creating teaching academies at the 
intersection of teaching, learning, and technology, may be just the right strategic idea at this point in 
time. I see lots of evidence that technology may turn out, in this next decade, to be the hardest 
hitting and fastest developing context for the creation and work of teaching academies ». Soulignons 
que l’auteur décrit aussi d’autres modèles, tout aussi pertinents, en fonction du contexte local. 
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7 PERSPECTIVES 
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7.1 DES PISTES MULTIPLES 

Tout au long de ce travail, nous avons évoqué des possibilités de poursuivre des recherches 
dans diverses directions. Parmi ces pistes, des thèmes se dégagent, certains très liés à 
l’équipe LabSET (point A ci-dessous) et d’autres transversaux, d’intérêt plus général (point B 
ci-dessous) : 

A. Des pistes « micro », qui pourraient favoriser le développement collectif des 
accompagnateurs du LabSET : 

1. L’évolution de la formule de formation participante. Cette formule peut-elle être 
améliorée, pour accroître (ou conserver) à la fois la satisfaction des accompagnateurs 
(K1313), l’impact formatif de la formule (K2) et son potentiel de transfert vers 
l’accompagnement (K3 et K4, que nous avons définis de T1 à T4) ? 

2. La définition de l’équipe du LabSET et des rôles de ses accompagnateurs de 
développement. Cette définition peut-elle être complétée, enrichie de nouveaux 
apports externes ? Les nuances entre les visions individuelles au sein de l’équipe 
influencent-elles l’accompagnement ? En quoi ? 

3. L’intérêt de proposer, en interne, des tests de connaissances (réalisés par l’équipe 
elle-même) pour permettre à ceux qui le souhaitent de se mesurer régulièrement à des 
contenus qu’ils souhaitent maîtriser. De tels tests seraient-ils satisfaisants pour leurs 
utilisateurs, et efficaces au point de vue de l’apprentissage ? 

4. L’intérêt, pour l’équipe, de se nourrir d’apports extérieurs plus nombreux en 
organisant des échanges de chercheurs ou en valorisant en interne l’obtention de 
diplômes externes. Ces apports, concentrés par le canal de quelques personnes, 
enrichiraient-ils l’équipe en retour ? De quelle façon ? 

5. L’amélioration du transfert de la formation à l’accompagnement au travers de 
différentes pistes réflexives comme celles qui donneraient à chacun, comme base de 
discussion, une indication sur son propre fonctionnement (performances individuelles 
pré-post, situation sur le modèle proximité/impact, fiches individuelles reprenant des 
épisodes de transfert) ou des idées quant au fonctionnement d’autres personnes du 
groupe. De telles pistes peuvent-elles être mises en œuvre ? S’avéreraient-elles 
fécondes ? A quel point de vue ? Nous poursuivrons cette piste entre juin et 
septembre 2006. 

B. Des pistes transversales, d’intérêt général pour les accompagnateurs de développement, la 
pédagogie universitaire, voire la recherche en éducation en général : 

6. Le renforcement de la qualité des enseignements. Si l’on pense que l’inscription de 
nombreux enseignants dans le courant SoTL est une voie vers cette qualité, comment 
une réelle politique de SoTL peut-elle se mettre en place dans nos institutions 
européennes ? Quels outils de pilotage de l’enseignement seraient de nature à 
favoriser l’apprentissage des étudiants et à faciliter la progression des enseignants 
vers le SoTL314 ?  

                                                             
313 Les niveaux K1 à K4 et T1 à T4 sont expliqués en page 5-351. 
314 Cette dernière question fait l’objet d’une attention toute particulière au LabSET. Nous développons 

des outils dans ce but précis et en observons l’impact (Georges 2005). 
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7. La valorisation de l’enseignement, tenant compte des contraintes locales et des 
intérêts stratégiques en présence. Comment valoriser ces « professionnels de 
l’enseignement315 » dans chacune de nos institutions ou, plus largement, au niveau d’un 
pays ou d’une région ? Le portfolio d’enseignement utilisé dans Formasup316 pourrait-il 
être adapté pour un usage plus institutionnel à l’ULg ? Ne pourrait-on envisager des 
collaborations interuniversitaires sur ce point ? 

8. La façon (et l’intérêt), pour une équipe d’accompagnateurs, de formaliser 
régulièrement l’état de connaissance de ses membres ou le partage de connaissance 
entre ses membres. Cet état de connaissances peut-il réellement être formalisé et 
maintenu à jour ? Avec quels outils et quelle organisation ? Sert-il les progrès de 
l’équipe ? Quels progrès et de quelles façons ? 

9. L’utilité de notre modèle de proximité/impact du transfert, tant au sein de notre 
équipe qu’appliqué à d’autres cadres que celui de notre transfert de la formation à 
l’accompagnement. Ce modèle est-il considéré par d’autres chercheurs comme 
représentant utilement la réalité ? Si ce n’est pas le cas, comment peut-on 
l’aménager ? 

10. La compréhension plus nuancée du phénomène du transfert de la formation vers 
l’accompagnement de terrain au travers de pistes plus « micro », différenciées en 
fonction des processus et des produits de chaque micro-expérience de formation. 
L’étude de ces pistes « micro » est-elle éclairante pour expliquer le niveau de 
transfert, par exemple en termes de proximité et d’impact ? 

11. Le transfert des savoir-faire et des savoir-être de la formation à l’accompagnement. 
Ces apprentissages seraient-ils susceptibles de se transférer à la situation 
d’accompagnement plus facilement, plus pertinemment ou plus efficacement que les 
actions-clé sur lesquelles nous nous sommes centrée ? 

 

Certaines de ces pistes sont, plus directement que d’autres, liées à la formation participante 
étudiée. C’est clairement le cas de la première des pistes. Nous l’aborderons en priorité, en 
cohérence avec le cœur de notre travail. Cette première piste sera structurée selon les deux 
ouvertures majeures auxquelles nous pensons 317 . Ainsi, nous envisagerons tour à tour 
l’élargissement des types de séances de formation et celui de leur public-cible. 

Ensuite seulement, nous proposerons quelques éléments de réflexion en rapport avec d’autres 
pistes des points A et B ci-dessus, qui nous semblent potentiellement représenter des 
facteurs de progrès pour l’équipe ou qui nous intéressent plus particulièrement. 

Les pistes 6 et 7, liées au SoTL et à la valorisation des enseignants à l’ULg, font partie des 
missions du LabSET et sont donc des préoccupations permanentes. 

Avant de détailler ces perspectives, nous présentons deux actions à mener dans l’immédiat, 
dès juins 2006. L’une d’entre elles est d’ailleurs déjà entamée. 

 

                                                             
315 L’expression « Professionnels de l’enseignement » est ici prise au sens que lui donne le courant SoTL, 

relayé par notre modèle de professionnalisation présenté en page 1-35. 
316 La notion de portfolio est introduite en page 1-44, le portfolio de Formasup est reproduit en annexe, 

page 11-472. 
317 Ces ouvertures sont d’ailleurs largement inspirées par la pratique, puisque les années 2004 et 2005 

ont déjà vu se développer des séances de formation de types nouveaux. 
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7.2 DES ACTIONS IMMÉDIATES 

Suite à nos analyses des questionnaires et entretiens à propos du transfert de la formation 
vers l’accompagnement, nous voyons deux types d’actions à mener dans l’immédiat : 
questionner les enseignants et informer les accompagnateurs, pour organiser la suite de nos 
actions collectives de développement. 

7.2.1 Questionner les enseignants  

Une telle démarche, toute naturelle en formation, l’est moins dans l’activité 
d’accompagnement. Et pourtant, elle serait utile pour dégager des pistes d’amélioration de nos 
pratiques. Nous avons bien recueilli des commentaires spontanés ou tenté d’améliorer la 
formule globale de tel ou tel projet, mais nous n’avons jamais mené d’enquête systématique, 
avec questions de recherche et utilisation d’indicateurs de satisfaction et d’efficacité de 
l’accompagnement. Nous avons maintenant des modèles et des hypothèses qui pourraient nous 
y aider.  

Quelques chercheurs ont d’ailleurs initié ce processus de questionnement, dans deux des 
projets majeurs de l’équipe. Certains enseignants accompagnés ont été contactés pour 
recueillir à la fois des témoignages sur leur vécu de l’accompagnement et des critiques ou 
perspectives d’amélioration. 

Dans le curriculum Formasup, nous avons aussi prévu de questionner systématiquement les 
enseignants quant à leur vécu de la formation et de l’accompagnement. Rassembler des 
données concernant la perception des enseignants sur la façon dont se déroule 
l’accompagnement et sur l’efficacité de celui-ci (à préciser, selon les critères des 
enseignants), serait très utile pour compléter notre vision de l’accompagnement et adapter 
nos formations et réflexions internes. 

Le processus est en œuvre, il reste à en préciser les contours et les questions de recherche, 
de façon à pouvoir coordonner nos efforts entre projets et consolider nos interprétations de 
ces données. 

Plusieurs axes se dessinent d’ores et déjà : 

1. La concordance entre les représentations de l’accompagnement qu’ont les enseignants 
d’une part, les accompagnateurs d’autre part ; 

2. La prégnance, voire la simple existence, parmi ces représentations, des quatre 
actions-clé de l’accompagnateur telles que décrites dans notre modèle ; 

3. La définition, pour les enseignants, de ce qu’est un accompagnement idéal ; la 
concordance de cette définition avec celle que nous avons tirée des entretiens avec 
notre groupe de sept accompagnateurs ; 

4. La perception par les enseignants des points les plus susceptibles d’améliorer la qualité 
de l’accompagnement, tant en termes d’attitudes ou d’aspects affectifs qu’en matière 
de gestion du temps, de compétences des accompagnateurs ou de facilités 
organisationnelles et matérielles ; 
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5. Le « cheminement spontané » des enseignants dans le SoTL. Par exemple, combien 
d’entre eux ont, depuis, fait des exposés à des collègues, publié des recherches-
interventions autres que celles correspondant au projet accompagné ? 

6. Les souhaits des enseignants en matière de SoTL. Quelle proportion d’entre eux serait 
intéressée à participer à des recherches en collaboration avec leurs 
accompagnateurs ? Jusqu’où, dans ce cas, pousser les limites de l’accompagnement ? 
Comment en préciser de nouveaux contours ? Quelles compétences nouvelles, s’il en 
est, seraient nécessaires de la part des accompagnateurs ? Définirait-on deux types 
d’accompagnement, en fonction de l’objectif qu’a l’enseignant d’atteindre ou non ce 
niveau de professionnel de l’enseignement, au sens où l’entend Kreber (2002) ?  

Le questionnement des enseignants est la clé de très nombreuses préoccupations, auxquelles 
nous souhaitons donner à l’avenir toute l’importance qu’elles méritent. Nos premières 
explorations de l’accompagnement peuvent maintenant nourrir un questionnement plus focalisé.  

7.2.2 Informer les accompagnateurs et poursuivre le développement 
collectif 

Au fil de la formation participante, les accompagnateurs étaient informés des réponses 
thématiques du groupe (problèmes anticipés, solutions proposées, cas mobilisés, théories et 
auteurs mentionnés), comme base au traitement de chacun des thèmes. Le feed-back a donc 
été continu et les réponses au pré-test ont été largement exploitées collectivement. 

Cependant, les résultats individuels n’ont pas été discutés et aucun feed-back n’a été fourni 
aux accompagnateurs à propos des derniers questionnaires et entretiens, concernant le 
transfert des acquis de la formation participante vers l’accompagnement. 

Plusieurs indicateurs ont pourtant été dégagés, qui permettraient de fournir aux 
accompagnateurs des données quant à leurs propres performances, leur fonctionnement 
d’accompagnateur et celui du groupe, ou d’autres membres du groupe. Ces données seront sans 
doute informatives pour certains, peu ou pas pour d’autres. Nous ne pouvons prévoir l’intérêt 
que représenteront ces feed-backs pour chacun mais nous trouvons l’exercice globalement 
intéressant. L’intérêt même de ces feed-backs pourrait d’ailleurs être lui aussi discuté 
collectivement. 

Comme nous souhaitions clôturer nos analyses avant d’organiser le retour des données vers 
l’équipe, ceci de façon à pouvoir fournir une image anonymisée du groupe, les feed-backs et 
éventuels « retours métacognitifs » ne pourront débuter qu’au mois de juin 2006.  

Nous comptons fonctionner en sept phases : 

Phase 1. Une introduction à notre recherche. Il s’agirait d’une première séance, collective, 
d’explication de notre recherche, reprenant les questions de recherche, les 
méthodes, les outils et la façon dont les données ont été collectées. Les membres 
de l’équipe qui connaissent déjà la recherche pour l’avoir vécue de l’intérieur n’y 
participeraient sans doute pas. 

Phase 2. Un accès aux données personnelles. Nous fournirions à chacun des accompagnateurs 
présents dans le groupe des douze personnes qui ont vécu le pré / post-test ses 
données personnelles, assorties des données issues de ses questionnaires et 
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entretien à propos du transfert (ceci ne concerne qu’un groupe de sept 
accompagnateurs).  

Phase 3. Des entretiens facultatifs. Un entretien serait proposé à chacun des sept 
accompagnateurs qui  auront reçu leurs données personnelles et souhaiteraient les 
discuter en entretien réflexif. Les objectifs des uns et des autres pourraient 
varier. Pour certains, il s’agirait simplement de mieux comprendre les analyses 
effectuées sur leurs données, pour d’autres, de réfléchir au sens de ces données et 
à leur intérêt pour les accompagnements futurs, pour d’autres encore d’apporter de 
nouvelles idées d’analyses et de questionner par critique constructive les options 
d’analyse que nous avons prises.  Les entretiens, selon les préférences de chacun, 
se feraient soit avec nous-mêmes, soit avec un collègue référent, soit en petits 
groupes pour ceux qui préféreraient des discussions plus larges. Cette dernière 
possibilité suppose que les membres du petit groupe partagent leurs données 
personnelles avec leurs collègues. 

Phase 4. Une seconde séance collective : les résultats du groupe (douze et sept 
accompagnateurs) y seraient présentés (cf. Parties 4 et 5 de ce travail), avec des 
exemples de résultats individuels anonymes (ex. de fiche individuelle telle que 
présentée en page 5-362). Chacun serait invité à réagir comme il le souhaite, mais 
de façon constructive et sans dévoiler les résultats individuels des sept 
accompagnateurs, toujours présents dans l’équipe, qui ont participé aux tests et 
entretiens. On envisagerait collectivement des pistes d’actions et de recherches 
futures pour le développement des accompagnateurs. 

Phase 5. Recueil de données : nous demanderions à chacun d’exprimer par écrit ce que lui a 
apporté ce feed-back semi-collectif. Tous répondraient à un questionnaire, qu’ils 
fassent ou non partie des sept accompagnateurs qui ont formé le cœur de la 
recherche. Ce questionnaire comprendrait aussi des items liés aux pistes de 
recherche et d’actions futures qui auraient été discutées en groupe. 

Phase 6. Décisions collectives : une dernière discussion collective présenterait au groupe le 
dépouillement des questionnaires individuels. L’objectif de cette dernière 
discussion serait la prise de décisions quant aux recherches et actions que le 
groupe souhaiterait entreprendre en faveur du développement des 
accompagnateurs. La question finale serait « qui fait quoi ? », débouchant sur un 
plan d’action précis pour les personnes qui y prendraient des responsabilités 
particulières.  

Phase 7. Rapport de recherche et d’action : un rapport serait rédigé, qui compléterait notre 
recherche et ferait le lien avec les actions futures. 

Ces sept phases devraient se dérouler de juin 2006 à fin septembre 2006. Nos prochaines 
actions de développement collectif pourraient donc déjà prendre place fin 2006. 

Au cours des phases 4 et 5, nous proposerons, parmi les pistes de développement, les diverses 
ouvertures qui sont envisagées dans les points suivants de la présente section 
« Perspectives ». Certaines de ces pistes sont d’ailleurs issues de discussions informelles avec 
des membres de l’équipe LabSET ou des partenaires de recherche. Ce ne seront pas les seules 
idées mises sur la table. L’équipe est généralement fort active dans ses propositions d’action, 
raison pour laquelle nous attendons beaucoup des phases 4 et 5 susmentionnées. 
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7.3 UNE DIVERSIFICATION DES TYPES DE SÉANCES DE FORMATION PARTICIPANTE 

Nous avons organisé, coordonné (rôle d’ « animateur ») et observé une année de séances de 
formation participante. Après cette série de 13 séances, la formation s’est poursuivie mais 
diversifiée. En 2003, les questionnaires de satisfaction à mi-parcours avaient déjà jeté 
quelques pistes de diversification. D’autres propositions ont émergé en 2004 et ont été mises 
en œuvre au fur et à mesure des suggestions. Les types de séances devenaient ainsi de plus en 
plus variés. Ces souhaits de l’équipe rencontraient parfaitement notre volonté de « passer le 
relai », de ne plus assumer l’animation systématique des séances, connaissant la lourdeur de 
leur minutieuse préparation. 

7.3.1 De nouveaux types de séances depuis 2005 

Nous constatons aujourd’hui les sept types de séances suivants : 

1. Témoignages « cas » creusant un thème : exposé d’un cours en ligne, avec ou sans 
intervention de personnes extérieures. Il s’agit de la formule de 2003, même si sa 
préparation et son animation ne sont plus toujours prises en charge avec la même 
rigueur. 

2. Compte rendu d’expérience : récit des apports d’une conférence, d’une rencontre, d’un 
workshop ou de la lecture d’un ouvrage particulièrement intéressant. 

3. Bilan d’un projet : partage avec l’équipe sur les apports principaux de ce projet, les 
difficultés rencontrées, les productions diffusables, les points à creuser si des 
prolongements sont possibles dans d’autres projets. 

4. Outils et développements internes : présentation des développements informatiques 
en cours et discussions sur les fonctionnalités présentes ou sur les usages croisés 
possibles entre projets. 

5. Théorie et modèles : débats et explicitations avec pour base une théorie ou un modèle, 
qu’il soit externe ou interne. Ce type de séance peut comprendre un vécu, une 
animation, un test, pour mieux faire comprendre le modèle. 

6. Dry-Run  : test interne d’une formation ou d’une activité destinée à l’extérieur. Ce 
« coup d’essai » permet de recueillir les remarques et suggestions des collègues avant 
la finalisation des contenus, supports et méthodes. 

7. Animation en ligne  : ce type d’activité, en trois phases, propose en ligne des 
documents de référence (à rapprocher des « documents intégrateurs » de la formule 
2003), puis demande à chaque participant des réactions constructives et une 
application à l’un de ses projets. Enfin, une dernière phase fait la synthèse des 
apports des uns et des autres. Ce type d’animation est totalement asynchrone, 
contrairement aux autres formules.  
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7.3.2 Un type de séance souhaité et prometteur, mais non encore testé 

A ces types de séances, suites directes de la formation participante mais déjà pratiquées ces 
deux dernières années, nous souhaitons ajouter un huitième type, jamais testé faute de 
moyens techniques mais bientôt possible grâce à la nouvelle version de notre « Vitrine » de 
cas : la résolution collective de problèmes, simulant l’accompagnement et capitalisant les 
réflexions. 

Cette formule, que plusieurs accompagnateurs souhaiteraient tester, demande l’usage de la 
Vitrine de cas. Celle-ci ne sera disponible sous sa nouvelle forme, plus conviviale et plus facile 
d’accès pour tous, tant en lecture qu’en écriture, qu’à partir de l’été 2006. 

Exemple de séance construite sur cette base : 

Un accompagnateur choisit un thème ou une question qui lui semble poser problème en 
accompagnement ou nécessiter un débat collectif318. Nous sommes dans la situation typique 
de l’accompagnement. Il choisit plusieurs cours qui permettraient d’aborder cette question, 
prépare un petit dossier et anime une séance de formation participante. Durant la 
formation, il navigue dans la Vitrine de cas et utilise ses collègues pour affiner les 
réponses à sa question de départ. La navigation dans la Vitrine suit la préparation de 
l’animateur, ou s’en écarte sensiblement au fil des discussions pour entrer dans des cours 
non prévus au départ. Les idées des uns et des autres sont, en direct, introduites en ligne 
pour enrichissement de la Vitrine (sous l’onglet « analyses critiques » d’un cours si l’apport 
est lié à ce cours en particulier ou rubrique « fil rouge » si l’apport est transversal). 
L’animateur a aussi préparé un dossier thématique qui alimente les discussions d’apports 
théoriques. Ceux-ci sont critiqués constructivement et, amendés, font aussi l’objet d’une 
mise en ligne dans la Vitrine après la séance.  

D’autres modalités précises d’application peuvent être testées, certaines plus formelles que 
d’autres, conservant toutefois : 

- Un isomorphisme le plus important possible avec la situation d’accompagnement 
(notre modèle des quatre actions-clé de l’accompagnateur). 

- Une préparation par un animateur (correspondant d’ailleurs aussi à la réalité de 
terrain, puisque l’accompagnateur prépare ses réunions d’accompagnement et en 
assure un suivi). 

- Une mise en ligne immédiate des apports (remplaçant les procès-verbaux de 
réunions, plus difficiles à utiliser par la suite parce que non référencés par 
thèmes). 

 

L’un des grands intérêts de cette formule est la possibilité qu’elle donne aux accompagnateurs 
de naviguer « guidés » dans la Vitrine, assurant ainsi une formation à l’outil (« Vitrine ») et à 
la maîtrise de son contenu sans en faire l’objectif premier de la séance.  

                                                             
318 Exemples : « Quels avantages peut-on voir, pour l’apprentissage des étudiants, à l’organisation de 

collaborations internationales en ligne ? », « Comment favoriser ou améliorer la motivation des 
étudiants en grand groupe ? », « Comment organiser à distance un PBL de qualité ? », « Comment 
organiser les retours métacognitifs vers les étudiants ? », etc. 
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Nous faisons l’hypothèse que le transfert des apprentissages de la formation vers 
l’accompagnement serait très élevé suite à ce type de séance. Cet impact pourrait se 
mesurer319 : 

- en fréquence de transfert (indicateur : proportion de réunions d’accompagnement 
au cours desquelles on observerait une mobilisation de la Vitrine, après ces 
résolutions de problèmes collectifs),  

- en nombre d’accompagnateurs touchés (indicateur : proportion d’accompagnateurs 
qui, dans leurs cinq accompagnements suivant les séances de résolutions collectives 
de problèmes, auraient utilisé cette Vitrine), 

- en impact (T1 à T4) de transfert (indicateurs : pour T1 et T2, épisodes relatés par 
les accompagnateurs en entretien de type explicitation ; pour T3 traces de 
transfert dans les réponses des enseignants accompagnés à un questionnaire ; pour 
T4, traces de transfert dans les questions de recherche des enseignants ou, pour 
ceux qui n’en mènent pas, traces de transfert dans leurs cours en ligne, que nous 
analyserions avec l’aide de ces enseignants), 

- en proximité (directe, intermédiaire, élargie) du transfert (indicateurs : traces de 
transfert à détecter en entretien avec les accompagnateurs). 

7.3.3 Une formalisation de la participation de chacun 

Ces séances ont toutes un point commun : elles envisagent systématiquement le transfert 
possible vers l’accompagnement d’enseignants. En quoi ce que nous venons de creuser peut-il 
avoir un quelconque intérêt pour l’accompagnement ? Les animateurs des séances donnent 
spontanément leur avis sur ce point et sollicitent des idées venant de leurs collègues. 
Manifestement, l’équipe souhaite réinvestir au plus vite les résultats de ces séances dans le 
travail au quotidien et voit clairement l’intérêt de ces activités de partage et de discussions. 

Cependant, des critiques émergent : « certaines séances ne sont pas si bien préparées », « on 
a parfois l’impression de perdre un peu son temps », ou encore « ça manque de dossiers 
intégrateurs, comme en 2003 ». Il est vrai que les séances sont très inégales, parfois plus 
formelles, avec un invité externe, ou longuement préparées par l’animateur du jour, parfois 
plus improvisées, même si le thème a été annoncé et qu’un animateur s’est porté volontaire. 

Nous pensons que la diversité des types de séances est une bonne chose. Il nous semble aussi 
que varier les animateurs est un plus. Non seulement un plus, mais aussi une nécessité car nous 
ne souhaitons plus assumer seule ce rôle très consommateur de temps et d’énergie.  

Nous serions favorable à conserver une formule de séances de trois heures mensuelles, mais 
en l’adaptant : on demanderait à chacun de choisir un type de séance (d’autres types 
peuvent être proposés), un thème et un mois de l’année, et de s’engager à prendre en 
charge 3h ou 1.30h de formation participante, cet engagement comprenant la 
préparation et le suivi de la discussion générée et la production de traces de l’action 
(document de synthèse, fiches récapitulatives ou toute autre forme de trace partageable). 
Ceux qui préfèrent pourraient assumer cette animation à deux plutôt que seuls. 

                                                             
319 Les indicateurs seraient à affiner au moment de l’action, nous en proposons les grandes rubriques à 

titre indicatif. 
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Ceci nous semble répondre à plusieurs souhaits et contraintes : 

- Le souhait de l’équipe de diversifier les types de séances, comme nous l’avons pratiqué en 
2004 et 2005 ; 

- La volonté de plusieurs accompagnateurs de s’impliquer plus personnellement dans l’une ou 
l’autre préparation/animation, de façon à progresser dans l’expertise du thème qu’ils ont 
personnellement choisi de creuser et de partager ; 

- Notre souhait personnel de ne pas assumer toutes les séances ; 

- La volonté du groupe de bénéficier de documents de préparation et de synthèse, comme 
c’était le cas en 2003. Cet effort ne peut être demandé à un seul accompagnateur qui 
assumerait plusieurs séances ; 

- L’importance de valoriser chacun ; 

- Les différences interindividuelles, qui demandent cette flexibilité des types de séances, 
des méthodes et des thèmes traités si l’on veut que chacun puisse saisir cette occasion de 
présenter des éléments dans lesquels il est plus expert que ses collègues. 
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7.4 UN ÉLARGISSEMENT DU PUBLIC-CIBLE DE LA FORMATION PARTICIPANTE 

Nous avons aussi envisagé d’élargir le public de ces séances, les ouvrant à des partenaires 
proches et intéressés par le même type de réflexions.  

Ainsi, en 2005, des partenaires de l’ULB, de HEC320, de la FUSAGx321 et du Centre de 
Recherches Public Henri Tudor du Luxembourg, partenaires privilégiés de l’ULg, ont souhaité 
être invités à différentes séances, dont ils étaient informés des thèmes à l’avance. Une 
première ouverture s’est dessinée. 

Nous pourrions aller plus loin dans ce type d’ouverture et proposer à des enseignants d’y 
participer eux aussi. Nous pensions plus spécialement à un groupe de « relais facultaires » 
constitué d’un enseignant de chaque faculté de l’ULg et de la FUSAGx, particulièrement 
désireux d’aider leurs collègues à progresser dans leurs réflexions pédagogiques et dans le 
portage en ligne de leurs cours. Ce groupe de « relais » pourrait aussi être le conseil 
scientifique de l’IFRES, nouvellement créé, à condition que ses membres le souhaitent. 
Plusieurs de ces enseignants sont familiers de l’eLearning, qu’ils pratiquent personnellement.  

Nous conservons cependant l’idée de séparer, d’une part les accompagnateurs de 
développement et les enseignants « relais facultaires », d’autre part les enseignants. Notre 
formation participante, par son aspect très transversal et interdisciplinaire, s’adresse plutôt 
aux accompagnateurs ou à des enseignants appelés à jouer un rôle de facilitateurs au sein de 
leur faculté. L’enseignant qui rejoint la formation ne peut venir y chercher des réponses pour 
un cours en particulier, pour son cours. Il doit être ouvert à des discussions à propos de 
méthodes dont il sait qu’elles ne présentent pas de pertinence directe pour son propre cours 
mais peut-être bien pour le cours de l’un de ses collègues. Sans cela, nous versons dans 
l’accompagnement lui-même plutôt que de proposer une réelle situation de développement pour 
tous les participants. 

Dans une telle opération, chacun peut trouver des avantages. Les personnes extérieures au 
LabSET y trouveraient un dispositif de formation dans lequel ils n’ont qu’à s’insérer, profitant 
de l’expertise de toute une équipe. Mais l’équipe du LabSET elle aussi y puiserait une nouvelle 
richesse. En effet, comme le montrent nos graphiques (p. 4-248), le partage d’expérience au 
sein de l’équipe est certes efficace mais il nous semble atteindre un plafond s’il n’est pas 
nourri de réguliers apports extérieurs. En effet, lors de notre première année de formation 
participante, les Sherpas avaient un grand nombre d’expériences à partager, de cas à 
présenter aux autres. Nous n’avions que rarement recours à des intervenants extérieurs. 
Nous constatons aujourd’hui que ce réservoir de cas internes s’épuise et que seuls les Sherpas 
qui sont en contact avec de nombreux enseignants dynamiques peuvent encore apporter de 
« nouveaux » cas en formation. Devant ce danger de non-renouvellement de nos influences et 
de monopole de la présentation à quelques Sherpas, il nous semble important de varier la 
formule. Le moment est venu de s’ouvrir plus largement, pour certaines des séances en tout 
cas. 

Le groupe actuel est déjà nombreux (plus de 30 personnes rien que pour l’équipe LabSET), il 
nous faudrait donc sélectionner les types de séances qui supportent, sans baisse de qualité, un 

                                                             
320 Haute Ecole Commerciale, aujourd’hui inclue dans l’ULg. 
321 Faculté Universitaire des Sciences Agronomiques de Gembloux, aujourd’hui faisant partie de la même 

« académie » que l’ULg. 
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plus grand nombre de participants. Un dédoublement de certaines séances est aussi 
envisageable, si une demande existe. 

Dans le même ordre d’idées, si le groupe s’ouvre à de nouveaux publics, nous pourrions 
proposer à ces partenaires une participation plus active, avec la possibilité de soumettre des 
thèmes et de les animer, tout comme le font les membres de l’équipe. Le portail eAgora322 
serait à la base des préparations de séances, permettant les propositions en ligne et la 
« réservation » de dates à animer. Là aussi, nous devrions sans doute envisager de multiplier 
les séances, notre rythme actuel d’une séance de 3h par mois suffisant à peine à satisfaire les 
demandes d’animations internes au LabSET. 

Ces ouvertures nécessiteraient une capitalisation « ouverte » des acquis, un partage avec les 
personnes qui n’ont pas pu se déplacer pour l’une des séances ou, plus simplement, qui ne font 
pas partie du groupe. Actuellement, les documents intégrateurs et les diverses traces 
partageables étaient réservées à l’équipe du LabSET. La formule de capitalisation « ouverte » 
reste à inventer mais son canal s’impose : cette diffusion correspond bien à la mission du 
portail eAgora. 

Si cette ouverture continue à se concrétiser, notre formation participante aura été à la base 
de la constitution progressive d’une réelle communauté de pratique ouverte et apprenante. 

 

 

 
 

 

                                                             
322 Ce portail propose aux membres de la communauté ULg des ressources et des activités autour de la 

PU et de l’eLearning : glossaire, démonstrations de cours en ligne, accès aux quelque 120 cours 
existants, forums thématiques, manuels à télécharger, « news » et « digest eLearning » mensuel. Il 
comprend aussi des sous-sections consacrées à des groupes en particulier, comme les étudiants du  
CAPAES ou le CDS, qui fait partie de l’IFRES et dont le portail eAgora relaye aussi les activités. 
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7.5 AUTRES PISTES DE PROFESSIONNALISATION 

Outre les prolongements liés à la formation participante, nous pensons à d’autres pistes pour  
l’évolution de l’équipe. Elles pourraient prolonger nos travaux ou leur apporter une dimension 
que nous n’envisagions pas il y a encore une année. Ces perspectives nous semblent, tout 
comme la formation participante, de nature à améliorer la professionnalité de l’équipe et, en 
conséquence, l’efficacité de son action aux côtés des enseignants.  

Nous envisagerons successivement le traçage des vécus partageables, la diversification des 
qualifications internes, l’apport des stades épistémologiques (non abordé jusqu’ici) et les 
avancées vers le « Scholarship of Faculty Development ». 

7.5.1 Un traçage des vécus partageables : visualisation des ZPD 

Comme nous l’avons déjà signalé, nous pensons n’avoir pas encore trouvé de solution 
satisfaisante pour tracer les vécus partageables des différents membres de l’équipe, au 
bénéfice de tous. 

Notre plus forte avancée en la matière est la mise au point de la Vitrine de cas, exercice 
particulièrement fastidieux et laborieux, bien plus consommateur d’énergie que ce que nous 
avions imaginé à la base et pour lequel il est très difficile de satisfaire chacun des membres 
de l’équipe, tant les options sont multiples et divergentes. Pourtant, cette Vitrine est déjà 
utilisée par certains accompagnateurs et le sera bientôt par tous. C’est pour nous un grand pas 
en avant, à la fois pour l’accompagnement et pour le développement de l’équipe, grâce à cette 
possibilité de partager les  acquis capitalisés des uns et des autres. Mais ce n’est pas 
suffisant.  

En effet, les acquis capitalisés dans la Vitrine sont déjà des connaissances formalisées au 
point d’être réparties dans les différents onglets de la Vitrine, associées à des cours 
particuliers ou à un « fil rouge », moins contextualisé. Il s’agit déjà d’une exigence de haut 
niveau. Bien des connaissances émergentes n’entrent pas dans ce cadre. 

7.5.1.1  Un constat : un partage insuffisant au sein de l’équipe  

A deux endroits dans ce travail, nous avons relevé l’intérêt du partage entre collègues, tout en 
reconnaissant qu’il n’est pas encore suffisamment développé au sein de l’équipe.  

- En page 4-288, examinant les résultats des pré et post-tests, nous indiquions : « Nos 
analyses de gains individuels nous interpellent. Il nous semble en effet qu’il y aurait 
beaucoup à gagner pour chacun, dans une telle équipe, à mieux cerner les apports 
potentiels de ses collègues. C’est aussi une façon de reconnaître la compétence et les 
spécialisations de chacun, ce qui, dans une équipe, contribue positivement à 
l’ambiance générale. Ceci ouvre des portes vers un nouvel agenda de recherche. » 

- En page 5-352, au vu des résultats de nos analyses subjectives à propos de la 
mobilisation de collègues ressources, nous notions : « On a plutôt tendance à aller 
trouver des accompagnateurs plus expérimentés… et chez qui on est bien reçus ! Bien 
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que tous disent tenter de changer cette situation de fait, deux personnes sont 
citées par toutes les autres, que ce soit pour une entrée par thème, par cours ou 
pour leurs qualités humaines. Nous pouvons considérer que la formation a légèrement 
élargi le champ de collègues-ressources de chacun, mais elle ne l’a pas totalement 
révolutionné. » 

Certains accompagnateurs ont déploré ce manque de partage lors des entretiens individuels 
oraux. Et pourtant, la volonté de partager est là, en tout cas chez certains. 

7.5.1.2  Une piste : les Arbres de Connaissances 

Une piste possible pour visualiser ces vécus partageables serait celle des « Arbres de 
Connaissances ». Il s’agit d’un principe, assorti d’outils d’aide à la représentation, qui permet 
une description et une visualisation des forces individuelles au bénéfice d’un groupe. L’Arbre 
de Connaissances donne une image globale des richesses disponibles dans une communauté, une 
représentation structurée des diverses réalités (connaissances, compétences, opinions, 
évènements, projets, besoins, etc.) vécues par un groupe de personnes. Cette image va plus 
loin que la carte des compétences que nous avons tenté de dresser. Elle intègre les 
différentes dimensions d’une personne, pour montrer, partager, mobiliser et faire évoluer les 
connaissances d'un groupe.  

Construire un tel Arbre n'est pas un objectif en soi, c'est un moyen de mobilisation des 
individus pour la réalisation de projets. Nous pourrions l’utiliser au service de la 
professionnalisation de l’équipe. La philosophie des Arbres de Connaissance prône en effet la 
valorisation des personnes au travers des éléments mis en commun. 

« Grâce aux arbres de connaissances, les individus peuvent faire reconnaître la diversité de 
leurs expériences, de leurs savoir-faire, de leurs apprentissages. Mieux cette variété est 
recensée et mieux se fera la gestion des compétences, en termes d'offre, de demande et 
d'évaluation » (Frémaux, 1995). 

Distribué par une société privée, le logiciel SEE-K propose une logique d’ « Arbres de 
Compétences » pour la gestion du capital humain en entreprise. Il fait suite à la parution en 
1993 d’un premier logiciel, nommé Gingo, qui a fait connaître le concept d’ « Arbres de 
Connaissances » au service de la formation dans les collectivités locales et les organismes 
publics. Ce courant des Arbres de Connaissances323 s’est donc outillé au fil des années, nous 
pourrions aujourd’hui tester son exploitation au service de nos projets de 
professionnalisation. 

7.5.1.3  Vygotsky et le concept de ZPD 

Pour dégager d’autres pistes de progrès dans ce même domaine du traçage et du partage de 
connaissances, la notion de Zone Proximale de Développement (ZPD) nous semble être un bon 
outil. Rappelons tout d'abord la définition que donnait Vygotsky (1978, 86) d'une ZPD : « It is 
the distance between the actual developmental level as determined by independent problem 
solving and the level of potential development as determined through problem solving under 
adult guidance or in collaboration with more capable peers. » 

                                                             
323 Pour des précisions sur ce concept d’Arbres de Connaissance, le lecteur pourra aussi consulter les 

ouvrages de ses fondateurs Authier & Lévy (1993) ou Authier (1998). 
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Lewis, qui étudie le développement de la connaissance dans les communautés324, utilise cette 
notion de ZPD au service du développement cognitif collectif. Il explique (1997, 211) : « One 
may consider that the knowledge of an individual has a central core which is “owned” by the 
individual who is able to use that knowledge in the autonomous performance of tasks. 
Surrounding that core is a region (the zone of proximal development – zoped) in which the 
individual has some knowledge, but needs help in performing tasks which depend upon that 
knowledge. In a community, some parts of each person’s core knowledge overlap that of 
others and, most importantly, one person’s ‘zoped’ overlaps with the core knowledge of others. 
From this model one might conclude that the collective core knowledge is, not surprisingly, 
more than that of any individual but also that each person can support development in a group 
by providing ‘scaffolding’ for others whose knowledge in certain domains is not yet available 
for their autonomous use (Lewis, 1995). » 

Le groupe serait donc un puissant moteur de développement pour ses membres, mais à 
certaines conditions : 

« This collective potential can only be realised if each member of the community is aware of 
the knowledge of others and can capitalise on that by offering and receiving help from 
others. Schwartz (1995) suggests that the creation of abstract representations is a key to 
collective problem solving; it forms a mechanism for the ‘construction of shared 
representation’ and assists in making tacit knowledge visible. » (Lewis, 1997, 211) 

Si l’on tente de situer dans nos instruments de pré / post-tests la notion de ZPD telle que 
définie par Vygotsky, on pourrait considérer qu’une connaissance est à l’état de bourgeon (de 
ZPD) lorsque l’accompagnateur déclare qu’il a entendu parler d’un concept et qu’il pourrait le 
définir ou citer des ouvrages et des auteurs en rapport avec ce thèmes, mais qu’il ne se sent 
pas capable de mobiliser ce concept en réunion d’accompagnement, de l’illustrer d’exemples et 
de le manipuler au point de permettre un transfert de son usage dans le cours en ligne de 
l’enseignant accompagné.  

Sur notre échelle d’auto-estimation des performances des accompagnateurs, nous pourrions 
dès lors représenter comme suit les limites de la ZPD, sachant que les deux frontières sont 
arbitrairement tracées et pourraient être discutées. 

                                                             
324 Nous considérons que l’équipe du LabSET constitue une communauté de pratique et d’apprentissage. 
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Figure 7-1  Limites des ZPD  

sur une échelle d’auto-estimation des performances. 

 

Rendre visible la connaissance tacite et les bourgeons de connaissance sont de réels défis 
pour une équipe. Nous pourrions envisager différents types de représentations, comme la 
suivante, qui feraient apparaître les partages potentiels.  

 

 

Figure 7-2 Représentation des Connaissances (Ca à Cx) et des Zones Proximales de 
Développement (ZPDa à ZPDe) de trois accompagnateurs (A1 à A3). 
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Cette représentation, imaginaire, met en évidence les éléments suivants : 

- Chaque accompagnateur possède des connaissances de départ, potentiellement à partager 
(son cercle initial), même si certains ont plus d’éléments que d’autres à partager. 

- Chacun a des ZPD, sortes de bourgeons de connaissance qui seront peut-être demain, ou 
dans un mois, ou jamais, intégrées en son cercle central. Là aussi, certains 
accompagnateurs « bourgeonnent » plus que d’autres. Ce ne sont pas forcément ceux qui 
en connaissent le plus au départ. 

- Les accompagnateurs peuvent être complémentaires sur certains points. Par exemple, 
définissant des accompagnateurs A1 à A3 et des connaissances Ca à Cx, l’accompagnateur 
A1 pourrait aider A2 à maîtriser la connaissance Ca, A2 l’aidant en retour à maîtriser Cb. 
L’accompagnateur A3 n’a pas grand-chose à apprendre de son collègue A1, mais peut se 
faire aider par A2 pour la connaissance Ce. Celui-ci peut faire progresser les 
accompagnateurs A1 et A2 sur la voie de la maîtrise des connaissances Cw et Cx, qui ne 
bourgeonnent encore chez aucun d’entre eux.  

 

Une cartographie des compétences de l’équipe, servie par ce type de représentation325, serait 
particulièrement intéressante pour les plus jeunes accompagnateurs, qui ne savent pas 
toujours quels Sherpas sont les plus expérimentés, qui est performant en mobilisation de 
théories ou de cas et qui a plus spécifiquement travaillé tel ou tel thème.   

Cette proposition pose cependant des problèmes déontologiques et nous ne l’avons pas 
envisagée dans un premier temps.  Après réflexion, il nous semble que construire 
centralement une telle représentation sur base des pré / post-tests, par exemple, serait une 
très mauvaise idée. Nous lui préférerions une formule selon laquelle chacun réaliserait sa 
propre représentation individuelle, se basant sur tous les éléments qu’il estime être 
importants. Certains utiliseront peut-être leurs données individuelles pré / post-test de 
2003, d’autres pas du tout. Certains se surestimeront et d’autres se sous-estimeront. Ces 
discordances pourraient partiellement être corrigées par le groupe, qui agit parfois comme 
régulateur. 

                                                             
325 Nous ne tenons pas forcément à cette représentation mais nous avons empiriquement constaté qu’il 

était plus facile pour l’équipe de réagir à une proposition en la démantelant pour en construire une 
meilleure que de partir d’une page blanche et de devoir tout inventer. Nous faisons donc généralement 
de premières propositions, dont il ne reste parfois pas grand chose dans la version finale des débats 
mais qui ont rempli leur fonction : servir de déclencheur constructif aux discussions. 



 

Poumay, M. - Former des Accompagnateurs du Développement Instructionnel d’Enseignants du Supérieur. 7-413 

 

Figure 7-3 Représentation des thèmes maîtrisés et des ZPD 
auto-perçues par trois accompagnateurs326. 

 

Ces représentations pourraient être construites sur base de thèmes (comme ci-dessus), mais 
aussi sur base de compétences-clé, de savoir-faire ou de tout élément que l’accompagnateur 
estimerait pouvoir partager avec ses collègues. 

Eventuellement, certains pourraient alors se proposer pour aider leurs collègues, déclarant au 
groupe qu’ils se sentent prêts à servir de référents dans ces thèmes ou actions. De telles 
solutions restent à approfondir. 

Cette formule, pour être efficace, devrait être maintenue. Rien ne sert de mettre en place 
une mesure à usage unique, qui donne une image arrêtée des compétences des membres de 
l’équipe. Nous souhaiterions au contraire que le groupe bénéficie d’une cartographie 
dynamique, qui permettrait à chacun de mesurer régulièrement ses compétences dans 
différents domaines, quand il le souhaite, et de rendre compte au groupe des portions de 
données qu’il déciderait de rendre publiques. 

Un tel système nécessite une réflexion approfondie avant sa mise en place. Nous rejoignons ici 
le problème de l’évaluation des personnes. Cette évaluation, au sein de l’équipe, est ardemment 
souhaitée par certains et farouchement rejetée par d’autres. L’évaluation des compétences 
des personnes dans un but de partage touche à un domaine que nous n’avons pas encore creusé 
mais qui nous semble potentiellement explosif, bien que très porteur de progrès.  

La gestion de la connaissance est une spécialité en soi.  

7.5.1.4  L’apport d’Engeström 

Après celui de Vygotsky, relayé par Lewis, nous choisissons un second apport conceptuel à 
cette problématique du partage de connaissances, celui d’Engeström. En effet, Vygotsky 
voyait l'enseignement comme le moyen par excellence d'exploiter les zones proximales de 
développement, mais, selon Engeström (1987, 3, 23), il n’a pas suffisamment développé le 
concept même de ZPD. Vygotsky s’est centré sur l’acquisition, l’assimilation et l’internalisation 

                                                             
326 Ces accompagnateurs sont imaginaires. Les thèmes, quant à eux, sont réellement ceux de la formation 

participante de 2003. 
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des outils et systèmes culturels, laissant de côté toute la partie créative du processus 
d’apprentissage et le fonctionnement de cette « création de neuf » dans la vision du monde de 
l’apprenant et de la société entière. 

Pour Engeström, les temps sont venus de modifier la définition d’une ZPD pour prendre en 
compte ces processus créatifs et modifier l’enseignement en fonction de cette nouvelle vision 
de l’apprentissage. Nous entrons ici dans sa théorie de l’ « apprentissage expansif » 327, que 
nous ne développerons pas mais qui place une importance considérable dans la jonction 
naturelle entre l’apprentissage et la situation de travail ou simplement de vie (l’activité 
« centrale »). Cette théorie génère une vision micro-graduée de la ZPD, qui ne se contente pas 
de la définir comme un concept global mais qui y distingue différents stades internes.  
« To aim at developing historically new forms of activity implies an instructional practice 
which follows the learners into their life activities outside the classroom. It also implies the 
necessity of forming true expansive learning activity in and between the learners » 
(Engeström, 1987, 3, 35). 

Engeström (1987, 3, 27) définit ainsi une nouvelle notion de ZPD, qui tient compte de l’aspect 
créatif de l’apprentissage culturellement situé : « A provisional reformulation of the zone of 
proximal development is now possible. It is the  distance between the present everyday 
actions of the individuals and the historically new form of the societal activity that can be 
collectively generated  as a solution to the double bind  potentially embedded in the everyday 
actions328. » 

L’auteur explique en quoi cette nouvelle définition de la ZPD affecte l’enseignement et 
l’apprentissage  (1987, 3, 35) : «  teaching and learning are moving within the zone only when 
they aim at developing historically new forms of activity, not just at letting the learners 
acquire the societally existing or dominant forms as something individually new. The 
instructional task is thus twofold: to develop learning activity and to develop historically new 
forms of the  central activity - work, for example.329 » 

7.5.1.5  Creuser les ZPD pour favoriser le développement des accompagnateurs ? 

Mettre à l’épreuve la fécondité de la définition d’Engeström demanderait aussi de décoder les 
étapes proposées par l’auteur comme chronologiquement constitutives du passage d’une ZPD à 
une nouvelle activité. Nous ne ferons pas l’exercice mais il entre dans un agenda de recherche 
qui nous semble intéressant autour de la formation participante.  

Dans son esprit général, cette définition nous interpelle pour ses ressemblances avec notre 
situation de formation/accompagnement car elle fait nommément référence à la situation de 
travail comme ayant une place centrale dans le processus d’apprentissage et comme étant en 
perpétuelle évolution.  

Même si la théorie de l’activité n’inclut pas de théorie de l’apprentissage en tant que telle, ses 
dérivées, comme la théorie de l’apprentissage expansif comprennent des concepts 
pédagogiques issus de la théorie de l’activité. 

                                                             
327 En anglais « expansive learning ».  
328 Les caractères non italiques étaient les italiques dans le texte original. Nous marquons ainsi 

l’accentuation souhaitée par l’auteur, tout en conservant la logique de l’italique pour nos textes en 
langue anglaise. 

329 Idem note précédente. 



 

Poumay, M. - Former des Accompagnateurs du Développement Instructionnel d’Enseignants du Supérieur. 7-415 

Cette théorie de l’apprentissage expansif (Engeström, 1987) est décrite comme suit par 
Mwanza & Engeström (2005, 458) :  

« The pedagogical stance of the activity-theoretical concept of expansive learning 
differs from traditional types of learning in that: 

• Contents and outcomes of learning emerge as new forms of practical activity and 
artefacts constructed by both students and teachers in the process of tackling real 
life projects and during problem solving. 

• Learning is driven by genuine developmental needs in human practices and 
institutions, manifested by means of disturbances, breakdowns, problems, and 
episodes of questioning the existing practice. 

• Learning proceeds through complex cycles of learning actions in which new objects 
and motives are created and implemented, opening up wider possibilities for 
participants involved in that activity. 

This perspective on teaching and learning highlights the potential impact of new 
tools as vehicles for transforming activity and also of those engaged in activity. This 
pedagogical stance can be extended to the conceptualisation of methods and 
techniques used to manage content in e-learning environments. » 

Nous avons bien du mal à imaginer l’application de cet « apprentissage expansif » à un cadre 
scolaire conventionnel. 

Par contre, nous avons le sentiment que cette théorie, qui pousse à considérer le milieu de 
travail comme en perpétuel mouvement et la situation de formation comme très étroitement 
liée à ce mouvement, le générant et le pilotant, correspond bien à notre situation de 
formation/accompagnement. En effet, la fonction d’accompagnateur se construit au fil des 
accompagnements, que notre formation participante tente d’améliorer sans cesse. La 
formation fait une large place à la création, elle-même généralement inspirée de la situation 
professionnelle, fonctionnelle pour chacun. 

Engeström précise plus tard (2000) sa vision de la situation professionnelle qui nécessite ce 
type d’apprentissage « expansif ». Les organisations changent, elles fonctionnent en faisant 
place au « knotworking », que nous pourrions traduire par « travail nodulaire ». Voici comment 
le décrit Engeström : 

« [We present] an emerging type of work organization called here knotworking330. The 
notion of knot refers to rapidly pulsating, distributed and partially improvized 
orchestration of collaborative performance between otherwise loosely connected 
actors and activity systems. (…) The centre does not hold. The locus of initiative 
changes from moment to moment within a knotworking sequence. Thus, knotworking 
cannot be adequately analyzed from the point of view of an assumed centre of 
coordination and control, or as an additive sum of the separate perspectives of 
individuals or institutions contributing to it. The unstable knot itself needs to be made 
the focus of analysis. 

The rise and proliferation of knotworking is associated with ongoing historical changes 
in work and organizations » (Engeström, 2000, 972). 

                                                             
330 Les caractères non italiques étaient les italiques dans le texte original. Nous marquons ainsi 

l’accentuation souhaitée par l’auteur, tout en conservant la logique de l’italique pour nos textes en 
langue anglaise. 
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« Knotworking poses qualitatively new challenges to work communities and 
researchers. The relatively stable standard procedures of cooperative continuous 
improvement are not sufficient in conditions of knotworking. Rapid negotiation and 
improvization with constantly changing configurations of partners gain central 
importance » (Engeström, 2000, 973). 

De Laat & Simons (2003, 19) insistent sur le côté temporaire des nodules formés, ce qui 
correspond bien à nos micro-groupes de projets formés pour les besoins de 
l’accompagnement  : « Engeström reconnaît le caractère temporaire des équipes de travail et 
propose le concept de knotworking (travail nodulaire) pour rendre compte du caractère 
innovant et créatif de l’apprentissage en équipe. Le knotworking fait référence à l’émergence 
de groupes temporaires (Meyerson et al., 1996). Cependant, chaque équipe est perçue comme 
une formation unique, créée dans le but de mener à bien une tâche donnée dans un délai 
clairement défini. (…) La notion de nodule évoque l’orchestration rapide, distribuée et en 
partie improvisée de la collaboration. » 

De son côté, Anni Borzeix étudie les problèmes de sécurisation des espaces publics en France 
au moyen de descripteurs de configurations organisationnelles changeantes, instables et 
décentrées. Elle se réfère au « knotworking » pour décrire la réalité de terrain (2005, 7) : 
« Ces configurations « situées » (…) n’ont pas de pilote stable, sont très souples et épousent 
les événements. Elles sont donc fragiles, reposent pour beaucoup sur la “ bonne volonté ” de 
quelques individus ou groupes et sur leur engagement dans l’action. » A nouveau, nous 
constatons dans cette description un parallèle frappant avec la situation de l’accompagnement 
d’enseignants dans le portage en ligne de leurs cours. 

L’accompagnement et la formation participante, que nous avons définis comme nos Systèmes 
d’activité SA1 et SA2, se nourrissent et se redéfinissent mutuellement. Les différentes 
études mentionnées ci-dessus et plus spécifiquement les notions d’apprentissage expansif et 
d’apprentissage nodulaire nous incitent à penser que pour mieux comprendre l’accompagnement 
et mieux organiser la formation participante qui le nourrit (et inversement), il nous 
faudrait considérer le nodule accompagnateur/enseignant comme le cœur de notre étude. 
Nous pourrions observer et analyser en profondeur son mouvement perpétuel fait de 
contradictions et de réductions de ces contradictions visant l’atteinte d’un nouvel équilibre en 
un nouveau micro-Système d’activité. Nous travaillerions à un niveau très micro, que nous 
n’avons pas réellement envisagé jusqu’ici puisque nous nous intéressions à l’accompagnement en 
général et non à chacun de ses nodules.  

Cette piste « micro », centrée sur les « nodules », nous semble potentiellement porteuse, tant 
pour l’amélioration de notre formation participante que pour la pédagogie universitaire. 

Serions-nous, avec la formation participante, dans ce type d’environnement favorisant 
un « apprentissage expansif » ? Il nous faudrait définir les ZPD des différentes personnes 
constituant le groupe pour favoriser la prise de conscience collective de ces bourgeons de 
connaissance, formaliser au mieux les ébauches de solutions collectives aux problèmes 
identifiés dans les nodules de situations d’accompagnement pour mieux les exploiter en 
formation participante, et enfin, rendre accessibles à un maximum d’accompagnateurs ces 
solutions construites par des sous-groupes variés. L’hypothèse de l’efficacité de telles actions 
reste cependant à démontrer. 
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7.5.1.6 Exploiter l’Apprentissage Expansif 

Nous n’avons recouru à la théorie de l’apprentissage expansif que pour ses apports à la 
réflexion concernant le partage de connaissances. Un second intérêt de ce courant nous 
semble résider dans la nouvelle vision du développement professionnel qu’elle suscite. Nous ne 
le développerons pas en détails mais il nous semble cependant prometteur, donc intéressant à 
signaler pour le lecteur qui souhaiterait aller plus loin dans cette voie.  

Pour Paavola & al. (2002, 7), répondre aux défis de la société de la connaissance demande aux 
étudiants, mais aussi aux enseignants, aux directeurs d’établissements et à tout autre acteur 
qui prend part à l’enseignement de devenir eux-mêmes créateurs de connaissance 
professionnelle. Il ne s’agit plus ici de se référer au paradigme de la connaissance construite 
mais de glisser vers un paradigme de la connaissance créée. « It is easy to understand at the 
conceptual level that in order to guide students’ knowledge-building processes, teachers 
should have personal experiences of knowledge creation. Yet we have just started to 
implement corresponding practices. » 

Les auteurs, qui définissent l’apprentissage expansif comme « a process of systematically 
exploring possibilities of transformation through asking questions, generating models and 
artifacts, and testing and experimenting with new practices », présentent trois modèles de 
telles communautés innovantes : ceux d’Engeström (1999), Bereiter & Scardamalia (1993) et 
Nonaka & Takeuchi (1995). Transformer les écoles en réelles communautés de recherche 
scientifique est le voeu de Paavola & al., qui reconnaissent cependant que nous ne sommes 
encore qu’en face de l’émergence des premières expériences en la matière. 

Nous voyons dans cet apprentissage expansif et dans ce processus dynamique et innovant de 
création de connaissance professionnelle un nouveau paradigme, qui entre en résonnance avec 
plusieurs pratiques actuelles déjà citées : le SoTL, la formation-recherche collaborative, les 
Faculty Learning Communities, et ces pratiques alliant recherche, réflexion (dans et sur 
l’action pédagogique) et recours à la collaboration. Ces courants voient eux aussi l’enseignant 
comme un créateur de connaissance professionnelle, comme un producteur de savoirs sur la 
pratique, voire même de « savoirs savants », au travers de ses recherches-interventions. Nous 
trouvons ici une forte cohérence entre les visions de l’enseignant chercheur disciplinaire, de 
l’enseignant chercheur en pédagogie et de l’étudiant, lui aussi créateur de connaissance. 

7.5.2 Une diversification des expériences et qualifications internes 

Une autre piste de prolongement de nos travaux serait l’étude de l’impact qu’aurait sur notre 
équipe la participation (volontaire, bien entendu) de certains de ses membres à des formations 
qualifiantes externes telles les accréditations proposées par les associations SEDA ou 
HERDSA. Nous sommes persuadée que les apports de telles expériences externes seraient 
considérables, non seulement pour ces personnes mais aussi pour le groupe, pour autant que 
nous prenions le temps de penser et d’organiser formellement les retours vers l’équipe.  

Ce type d’action pourrait se combiner avec la diversification des types de séances de 
formation participante et en constituer une catégorie à part entière. Il s’agit cependant d’une 
mesure qui peut s’avérer coûteuse à court terme si nous envisageons des dégagements partiels 
de temps pour les personnes qui s’y lanceraient. Elle est donc à envisager dans une saine 
gestion des priorités.  
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De même, les séjours à l’étranger de membres de l’équipe devraient se systématiser, pour 
ceux qui le souhaitent. Nous avons constitué un réseau de partenaires qui pourraient accueillir 
des chercheurs pour des échanges de quelques mois, et vice versa. Les bénéfices, outre leur 
versant linguistique, seraient multiples et particulièrement enrichissants en matière de 
cultures et méthodes du développement instructionnel. Même si les collègues étrangers se 
réfèrent aux mêmes théories, ils les appliquent différemment et en dérivent des curricula 
sensiblement différents des nôtres. Leurs façons d’accompagner les enseignants sont 
certainement aussi bien différentes des nôtres. Ce type de différences, cependant, n’est pas 
toujours aisé à distinguer sans une immersion de quelques semaines dans cet environnement 
« ami ». Là aussi, un coût direct est à assumer par les équipes, nous ne pouvons donc 
malheureusement garantir l’expérience à tous, même à ceux qui seraient partants pour s’y 
lancer en y investissant partiellement du temps personnel.  

Le même raisonnement vaut pour les doctorats : plusieurs membres de l’équipe attendent une 
possibilité financière de s’y lancer. Des spécialisations se dessinent ; il reste à les 
approfondir. 

Sans pour autant se déplacer, il est aussi possible de faire partie de réseaux et de s’y investir 
au point de connaître les caractéristiques scientifiques de nombreux membres (les plus actifs) 
du réseau. Ceci implique une attitude ouverte, proactive et constructive, des recherches 
personnelles et un indispensable investissement en temps mais nous pensons qu’il s’agit là d’un 
moyen abordable de se construire des réseaux relationnels professionnels susceptibles de 
nous informer sur tout type de question scientifique. Réfléchir en équipe aux réseaux 
existants et aux préférences individuelles de participation permettrait de « se distribuer » 
les réseaux et d’avoir ainsi accès, en cas de besoin, à une très vaste communauté virtuelle. Ce 
travail est en cours dans notre équipe, qui assure aujourd’hui une veille active dans plusieurs 
réseaux, mais ce n’est pas encore suffisant. La tâche est difficile tant ces réseaux 
professionnels sont multiples et éclatés, comme le constate aussi Siemens (2005)  dans le 
champ restreint de l’eLearning en PU : « Communities have formed, but most are not very 
active. I personally found the lack of a vibrant community very frustrating when I first 
started pursuing online learning. I discovered a fractured industry (…). Searching for 
resources and opinions involved visiting dozens of sites and listservs. I'm still looking for the 
ideal "one-stop331" elearning site. » 

Malgré leurs coûts directs et indirects et le long terme qu’impliquent ces investissements, 
toujours à condition d’organiser le partage d’expérience, ces initiatives nous semblent 
susceptibles d’augmenter la professionnalisation des membres d’une équipe 
d’accompagnateurs. Elles sont pour nous complémentaires à la formation participante. 

 

7.5.3 Le développement épistémologique au service du développement des 
accompagnateurs ? 

La vision qu’a chacun de la connaissance peut influencer sa façon de progresser dans une 
matière. En pédagogie universitaire, le « stade épistémologique » auquel se situe chaque 
accompagnateur serait-il l’un des facteurs explicatifs de ses limites, de ses difficultés ? C’est 

                                                             
331 L’expression « one stop » se dit d’un site sur lequel on trouve (à une seule adresse) tout ce qui se fait 

de mieux en une matière précise (ici l’eLearning). 
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en tout cas la thèse de Perry (1970), West (2004), Rapaport (2005) et d’autres auteurs cités 
plus bas. Si cela s’avère exact, notre formation participante devrait en tenir compte et 
travailler spécifiquement le développement épistémologique de chacun. 

7.5.3.1  Illustration : une activité en 1ère année d’université 

Elise West, professeur à l’université Cornell (USA), propose à ses quelque 500 étudiants du 
cours d’introduction à la nutrition une activité qui s’étend sur une période de trois mois et qui 
consiste à travailler l’écriture scientifique critique de ces étudiants de première année.  

L’activité se déroule comme suit : chaque étudiant, chronologiquement,  

- choisit un thème sujet à controverses dans le domaine de la santé ou de la nutrition 
(domaine du cours),  

- lit des articles scientifiques de façon à rassembler des preuves dans les deux « camps » 
de la controverse,  

- évalue chacune des études mentionnées dans les articles, pour porter un jugement sur les 
conclusions des auteurs,  

- décide lequel de ces deux « camps » est le mieux assorti de preuves, 

- écrit lui-même un article expliquant son point de vue personnel et montrant en quoi il s’est 
nourri des preuves rassemblées. Cet article doit être suffisamment vulgarisé pour pouvoir 
être lu par des étudiants de première année d’université qui n’ont pas choisi des branches 
de sciences exactes.  

Chaque étudiant doit mentionner ses sources, qui doivent provenir de minimum quatre articles 
scientifiques issus de journaux à processus d’évaluation par les pairs. Dix critères d’évaluation 
sont précisés aux étudiants, qui peuvent recevoir toute la guidance souhaitée et qui 
soumettent une première version de leur travail pour obtenir des commentaires formatifs. 

7.5.3.2  Les stades de développement épistémologique de Perry 

Nous n’entrerons pas plus dans les détails de cette activité mais nous avons choisi de 
l’introduire parce qu’elle illustre clairement la volonté de West de travailler le 
« développement épistémologique » de ses étudiants, dans la lignée des travaux de Perry 
(1970). Pour celui-ci, le développement épistémologique est la façon dont une personne 
approche la connaissance dans une matière donnée. Cette représentation de la connaissance 
change en fonction de son approfondissement de cette matière. Perry (1970), West (2004) et 
d’autres auteurs proposent des tests permettant d’établir le stade épistémologique auquel se 
trouve une personne dans un domaine ou un sous-domaine. Ces stades évoluent dans une 
perspective développementale et seraient influencés par les méthodes d’enseignement332, d’où 
leur intérêt en pédagogie universitaire. 

Pour ces auteurs, l’individu passe successivement par les quatre stades suivants : il a de la 
connaissance une vision tout d’abord dualiste, puis multiple, relative, et enfin engagée333. Nous 
reprenons grossièrement ci-dessous ces quatre stades334 :  

                                                             
332 Cette dernière partie de phrase reste à l’état d’hypothèse, nous n’avons pas trouvé d’étude qui en 

fasse la preuve. Nous savons cependant que plusieurs études sont en cours, comme celle de West. 
333 Les termes originaux anglais sont Dualistic, Multiplicity, Relativism et Commitment. 
334 Résumé inspiré de West (2004) et Rapaport (2005). 
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• Dualiste (ou connaissance reçue) : les réponses sont soit justes, soit fausses, sans 
nuances, et cet ensemble de certitudes immuables se trouve quelque part gravé sur les 
tablettes de l’humanité. 

• Multiple (ou connaissance subjective) : il existe tellement d’incertitude autour de la 
connaissance que la vérité est différente pour chaque personne et aucune 
connaissance n’est meilleure qu’une autre. Il faut donc faire confiance à sa « voix 
intérieure » plutôt qu’à toute autorité externe. 

• Relative (ou connaissance procédurale) : il est des raisonnements propres à chaque 
discipline. Il suffit de les appliquer et de tenir compte du contexte, pour trouver la 
meilleure solution.  

• Engagée (ou connaissance construite) : ce stade fait place aux positions personnelles 
de chacun, à son expérience propre, qui vient enrichir la connaissance reçue. Le 
détenteur de connaissance exerce sa responsabilité. 

Perry décompose ces stades en positions intermédiaires que nous ne préciserons pas ici mais il 
est d’ores et déjà évident que pour des étudiants, et a fortiori pour des encadrants, il est 
important d’atteindre le stade de l’engagement dans son domaine de connaissance. Or, West 
constate qu’à leur entrée à l’université, tous ses étudiants n’ont pas atteint le stade de la 
connaissance relative. Un long chemin reste à parcourir vers la connaissance engagée, qui est 
pourtant l’une des attentes du système universitaire, qui trop souvent n’y entraîne que peu ses 
étudiants. 

Pour West, chaque auditoire est composé d’étudiants qui se trouvent à des stades de 
développement épistémologique différents. Tenir compte de ces différences et les travailler 
est nécessaire, si l’on veut aider les étudiants à progresser dans le domaine matière concerné. 
Certaines des difficultés rencontrées par les étudiants dans une matière donnée seraient en 
effet dues à leur stagnation à un stade épistémologique qui handicape leur progression 
« matière »335. Il serait donc important de prendre en compte ce paramètre et de développer 
des activités qui permettent une progression. Malheureusement, ces progressions sont lentes 
et demandent un tutorat important.  

7.5.3.3  Quelles implications pour les accompagnateurs ? 

Parmi les Sherpas qui abordent un thème en formation participante, tous ne sont pas au même 
stade épistémologique, ni à l’entrée, ni sans doute à la sortie. Nous pouvons faire l’hypothèse 
que de telles formations, en étayant, thème par thème, le quoi et le pourquoi, en allant 
rechercher des arguments qui confortent ou infirment une hypothèse et en donnant la parole 
à chacun pour débattre ou apporter un témoignage, permettent aux Sherpas qui n’y seraient 
pas encore de progresser vers le plus haut stade de développement épistémologique.  

Il serait intéressant de creuser une telle hypothèse, de voir en quoi la formation participante 
contribue – ou non - à l’évolution épistémologique des Sherpas et en quoi ceux-ci pourraient 
participer à l’évolution épistémologique des enseignants qu’ils accompagnent en pédagogie 
universitaire336.  
                                                             
335 Ceci est aussi une hypothèse, à démontrer. 
336 En effet, à notre connaissance, aucune étude n’a jusqu’ici démontré l’aspect transversal de l’évolution 

épistémologique, même s’il est probable qu’une contamination positive existe entre les domaines. En 
tout cas, rien ne démontre qu’un enseignant qui a atteint le stade « d’engagement » dans son propre 
domaine spécifique débutera ses réflexions à ce même stade lorsqu’il s’agira de critiquer sa pratique 
pédagogique. 
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Nous pourrions aussi faire l’hypothèse que le développement épistémologique des 
accompagnateurs détermine, en partie du moins, leur capacité à bénéficier au maximum de la 
formation participante telle qu’organisée en 2003 et à accompagner efficacement les 
enseignants. En effet, une telle formation, par son recours continu à des théories qui 
s’opposent et par le fait qu’elle donne rarement une réponse univoque et définitive à un 
problème complexe, est dérangeante pour ceux qui auraient de la connaissance une vision 
« multiple », ou même « relative », aux sens que leur confère Perry. La formation participante 
demande un niveau d’engagement par rapport à la connaissance, où l’on prend position et l’on 
peut affirmer les raisons de ses choix, utilisant son expérience, quitte à être contredit et à 
changer d’avis, autant devant ses collègues que par la suite, en accompagnement. 

Pour creuser ces hypothèses, dans la lignée de Perry, nous partirions d’un article récent 
d’Elise West (2004) qui intègre les apports de Perry (1970 et 1981), Belenky & al. (1986), 
Baxter Magolda (1992 et 2001) et King & Kitchener (1994) pour présenter un modèle 
intégrateur qui facilite les analyses. West pose sur les situations un regard analytique et non 
normatif, distinction de taille dans un thème aussi sensible.  

Les travaux sur le développement épistémologique nous semblent de nature à fournir des 
pistes d’action au développement instructionnel. Tout d’abord, une discussion en équipe de 
l’intérêt de cette piste théorique, puis éventuellement des activités favorisant le 
développement. Il nous semble que justement, la piste évoquée en page 7-404 
(responsabilisation de chaque accompagnateur pour la préparation, l’animation et le suivi d’un 
thème) est susceptible de favoriser ce développement. Mesurer le développement 
épistémologique des accompagnateurs avant ces activités, puis une année plus tard, serait sans 
doute un point de départ intéressant pour nos discussions en formation participante, mais 
aussi pour nourrir le champ de la pédagogie universitaire qui manque d’éléments de recherche 
en cette matière.  

Le travail reste à faire… 

 

7.5.4 Une avancée vers le « Scholarship of Faculty Development » 

Tout d’abord, rappelons notre modèle des niveaux et dimensions de la professionnalité 
enseignante dans le supérieur.  
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Dans ce tableau, nous pouvons tenter de situer subjectivement (cases grisées) les 
accompagnateurs de développement qui constituent l’équipe du LabSET. 

 

  D  i  m  e  n  s  i  o  n  s 

  Information Réflexion-Intervention Communication 
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e 
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u 

 x
 

Ex
ce

lle
nt

 

Utilise des théories informelles 
sur l’enseignement et 
l’apprentissage (intuition) 

Réflexion non focalisée mais intérêt 
pour les questions pédagogiques 

Communique avec ses collègues 
directs (« salle des profs », 
séminaires départementaux) 

Ex
pe

rt
 Se confronte à la littérature 

générale sur l’enseignement et 
l’apprentissage 

Réflexion-dans-l’action, peu 
anticipée 

Fait part de son travail lors de 
conférences locales et 
nationales 

Pr
of

es
si
on

ne
l Se confronte à la littérature 

pédagogique, tant générale que 
disciplinaire 

Conduit des recherches-
intervention et entretient une 
pratique réflexive. Formule des 
questions de recherche précises et 
y apporte des réponses. 

Publie dans des journaux 
professionnels  internationaux 

Figure 7-4 Niveaux et dimensions de la professionnalité enseignante – ou accompagnante -  
dans le supérieur. 

 

Nous constatons d’emblée qu’il est impossible, pour cause de manque d’information, d’y situer 
précisément chacune des personnes de l’équipe. En effet, certains n’ont que peu d’occasions de 
pratiquer la réflexion-intervention avec des enseignants, d’autres le font quotidiennement. 
Ceux qui le font régulièrement, nous les situerions au niveau « professionnel » pour minimum 
deux des dimensions, souvent trois. La seule dimension qui nous semble poser problème est 
celle de la publication dans des journaux professionnels internationaux.  Pour ceux qui n’ont 
que peu d’occasions de pratiquer l’accompagnement, les niveaux sont certainement plus 
variables. 

Nous reprenons ci-dessous chacune des trois dimensions et tentons d’y situer l’équipe et 
d’envisager l’avenir. 

7.5.4.1  La dimension « Information » 

Au niveau de leur maîtrise de la littérature à propos d’enseignement, les Sherpas ont tous 
dépassé le stade des théories informelles. Ils ont un titre pédagogique qui leur permet 
d’enseigner dans le secondaire, une agrégation pour les disciplines psychopédagogiques ou une 
pratique de terrain avec réflexion nourrie de lectures pédagogiques. Ils sont donc tous au 
niveau « expert » en enseignement. 

Par contre, tous n’ont pas eu l’occasion de se confronter à une littérature disciplinaire. 
Certains ont beaucoup creusé la didactique de leur discipline de base (économie, médecine 
vétérinaire, mathématiques, sociologie, psychologie ou autres), d’autres moins. D’autres encore 
ont creusé une didactique disciplinaire qui ne correspond pas à leur discipline de base mais 
bien à celle d’un cours dont ils ont accompagné le développement. 



 

Poumay, M. - Former des Accompagnateurs du Développement Instructionnel d’Enseignants du Supérieur. 7-423 

Les Sherpas sont donc très inégaux quant au spectre de leurs acquis didactiques. Certains 
sont sans doute au niveau « expert », la plupart au niveau « professionnel ». Nous en discutons 
les implications à propos de la dimension « Communication » ci-dessous. 

7.5.4.2  La dimension « Communication » 

Les Sherpas ont souvent l’occasion de publier dans des actes de colloques puisque partager sur 
leur pratique et s’informer de celle de leurs collègues fait partie de leurs tâches. Ils voyagent 
donc régulièrement. Par contre, publier dans des journaux internationaux demande à l’article 
des qualités scientifiques qui nécessitent plusieurs jours de travail additionnel, … ce qui n’est 
souvent pas possible, vu le quotidien des projets commandités, à forte exigence de production 
immédiate. 

Si l’on se questionne, cependant, sur le contenu de ces communications et de ces réflexions, 
certaines sont plutôt côté SoTL, d’autres plutôt côté SoFD337. En effet, certains travaux 
relatent des réflexions liées au développement d’un cours en ligne, spécifique, avec ses 
questions de recherche spécifiques. Nous sommes ici dans le SoTL, au service des étudiants. 
D’autres relatent les réflexions liées à un programme pour enseignants, à une communauté de 
pratique naissant entre professionnels de la formation continue ou encore à l’usage d’objets 
pédagogiques en formation, toutes disciplines confondues. Nous sommes alors dans le SoFD, 
interdisciplinaire, au service des enseignants et, seulement indirectement, de leurs étudiants. 

Idéalement, notre équipe devrait permettre à tous ceux qui le souhaitent d’atteindre le niveau 
« professionnel » dans les trois dimensions. Chacun devrait donc avoir des dégagements de 
temps pour publier dans des journaux professionnels et non uniquement dans des actes de 
colloques. Nous pourrions ensuite faire le point, après quelques années, et voir si ce type de 
publication nous a amené des contacts nouveaux ou des partenariats que n’avaient pas générés 
nos autres activités.  

Nous anticipons un large effet positif dérivé d’une telle mesure : l’amélioration de la qualité du 
travail de l’équipe par la lecture de journaux spécialisés que tous ne lisent pas actuellement338. 
Publier dans ces journaux demande en effet de se tenir informé de leurs publications 
antérieures, et donc de mieux connaître l’état de l’art dans son propre domaine… 

Malheureusement, prendre ce type de décisions demande une assurance de budgétisation de 
cette ligne d’action « publications/lectures », ce qui n’est pas actuellement prévu dans toutes 
nos activités mais seulement dans certaines d’entre elles.  Nous privilégierons les projets qui 
nous laissent une marge de manœuvre suffisante pour permettre un tel investissement à 
moyen (ou long) terme. 

7.5.4.3  La dimension « Réflexion-Intervention » 

Donner à chacun l’occasion de mener des recherches avec des enseignants nécessite une 
organisation de l’équipe qui fasse passer les chercheurs d’un projet à l’autre de façon assez 
régulière. Ainsi, par exemple, un chercheur qui travaillait depuis deux ans dans un projet 
européen devrait pouvoir passer dans le groupe de Sherpas qui accompagnent les enseignants 
de l’ULg au sein du campus virtuel. Ce groupe serait dès lors nourri de la réflexion de ce 
chercheur qui, en retour, gagnerait une pratique nouvelle de l’accompagnement, qu’il avait 
                                                             
337 Scholarship of Faculty Development, comme mentionné en page 3-115 
338 Nous attribuons cette situation à un manque de temps ou de projets qui exploiteraient directement 

ces lectures. 
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délaissée durant 2 ans. Autre cas de figure : chaque chercheur travaillerait à la fois sur des 
projets de recherche et sur des projets d’accompagnement d’enseignants, par exemple à mi-
temps dans chacun de ces deux types de projet. 

Notre institution ne souhaite pas ce type de flexibilité et ne l’autorise donc que dans les 
projets extérieurs, n’impliquant pas de financement ULg. Elle lui préfère un fonctionnement 
dans lequel les personnes sont attachées à une fonction de façon permanente. 

Nous maintiendrons cependant cette flexibilité dans les projets extérieurs et nous tenterons 
d’y donner à un maximum de chercheurs cette double occasion de pratiquer la réflexion-
intervention (« en classe ») d’une part, la recherche-action d’autre part. 
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7.6 UNE RECHERCHE PERMANENTE… 

Bien entendu, nous souhaitons que se prolonge l’étude de l’impact de la formation participante. 
Nous souhaitons à la fois qu’elle vive, qu’elle évolue comme elle le fait constamment, mais aussi 
que l’on trace ses évolutions, ses apports, les raisons de nos décisions et l’intérêt scientifique 
de cette recherche, tant pour l’équipe (le développement des accompagnateurs) que pour la 
discipline (pédagogie universitaire). 

Nous souhaitons aussi que les éléments mentionnés dans cette section « Perspectives » 
puissent être approfondis et faire l’objet, à leur tour, de recherches spécifiques.  

Au-delà de nos propres questionnements, nous voudrions que d’autres thèmes de recherche, 
portés par d’autres membres de notre équipe, puissent fédérer des énergies et se voir, eux 
aussi, soutenus. 

Enfin, il serait bon que des enseignants, dans l’optique du SoTL, soient renforcés et valorisés 
dans leurs efforts de recherche à propos de leur enseignement. 

 

… À CONDITION DE VOLONTÉ INSTITUTIONNELLE FORTE. 

Derrière toutes ces avancées, une forte volonté institutionnelle est nécessaire. Donner un 
cap, valoriser, financer et communiquer sur ces recherches en pédagogie universitaire, qu’elles 
soient portées par des enseignants ou par des accompagnateurs, sont autant d’actions qui ne 
peuvent s’envisager sans un soutien organisationnel clair. Si l’on vise un déploiement de ce type 
de recherche au sein d’une institution, des bourses de recherche scientifique aux fonds de 
soutien aux projets interuniversitaires, en passant par des financements internes d’initiatives 
pédagogiques, toutes les pistes doivent être exploitées de concert au service de la recherche 
en pédagogie universitaire. 

Nombreuses sont les institutions qui parviennent à financer un soutien interne à la production 
de cours en ligne ou à la mise à disposition d’une expertise de type « service pédagogique aux 
enseignants ». Notre institution en fait partie et c’est une bonne chose. 

Plus rares sont celles qui font le choix de dédier à la pédagogie universitaire une chaire et un 
ensemble de cours diplômant. Nous avons la chance, là aussi, de faire partie d’une institution 
qui a fait ce choix. 

Consacrer à la recherche en pédagogie universitaire une énergie et un financement 
additionnels aux financement des « services aux enseignants » est plus rarement rencontré. 
Pourtant, l’impact transversal potentiel de ces recherches, non seulement, comme dans toute 
discipline, fait progresser cette discipline, mais déclenche des bénéfices au service de toutes 
les facultés et de tous les étudiants et positionne une institution parmi celles qui soignent la 
qualité de leurs enseignements. Ce positionnement revêt une importance toute particulière 
depuis l’avènement des évaluations externes, il est donc stratégique pour les universités qui en 
font le choix. 
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EN GUISE D’ÉPILOGUE… 

RETOUR SUR NOS MOTIVATIONS 

Historiquement, nous avons abordé la pédagogie universitaire au départ de l’eLearning.  

L’équipe du LabSET développait des cours en ligne avec une forte exigence de qualité 
pédagogique. Cette exigence nécessitait une formalisation de méthodes et d’outils, de façon à 
ce que les différents accompagnateurs génèrent une même qualité de cours en ligne. Par 
ailleurs, organiser un accompagnement des enseignants désireux d’améliorer leurs pratiques 
demandait de travailler étroitement en équipe avec ceux-ci et, en conséquence, de pouvoir 
communiquer à propos des principes pédagogiques d’un cours en ligne de qualité. La formation 
de l’équipe du LabSET était donc importante, de même que la réflexion sur l’accompagnement 
des enseignants. Tel était notre contexte. 

La genèse de la formation participante, cœur de ce travail, a été expliquée en Partie 3. Nous 
nous intéressons plutôt ici aux déclencheurs de notre recherche. Ces déclencheurs étaient 
multiples. Nous en citons quelques-uns ci-dessous et tentons de faire le point sur la façon 
dont nous les avons transformés en actions. 

Le souhait d’une dynamique de formation interne 

A une équipe naissante, il faut laisser le temps de se structurer. Tout est à inventer : les rôles 
de chacun, l’organisation des flux, la vie au quotidien. Ces éléments s’installent petit à petit, au 
gré de décisions formelles ou informelles, collégiales… ou non. La croissance de l‘équipe pousse 
d’ailleurs à des transformations organisationnelles. Il en est ainsi pour la formation interne.  

En 2000, lorsque le LabSET n’était encore qu’une équipe d’une dizaine de personnes, aucun 
membre de l’équipe n’a jamais émis le souhait d’une formation interne. Les discussions 
informelles autour d’un café ou d’un sandwich suffisaient à l’échange d’informations, autant 
sur les lectures des uns que sur les conférences des autres. La formation individuelle était 
fort bien relayée par les processus informels, dans cette toute petite équipe où les personnes 
s’appréciaient suffisamment pour avoir envie de partager, dans un climat quasi familial.  

Puis les choses ont changé. Certains, d’ailleurs, l’ont regretté et vivent encore difficilement 
cet insidieux passage à l’équipe organisée, réglementée, hiérarchisée. L’« adhocratie » fait 
doucement place à une gestion plus structurée, quel que soit le jugement que l’on porte sur 
cette gestion. Les moments informels, en tout cas, ne suffisaient plus à assurer ce partage 
d’information nécessaire à la vie du groupe et de ses projets. Celui-ci a d’ailleurs réagi, 
souhaitant un processus qui permette l’intégration des nouveaux collègues et l’amélioration de 
l’accompagnement. Nous l’avons soutenu en organisant la formation collective. Cette dynamique 
de formation interne nous semblait rassurante pour l’avenir de l’équipe.  

Nous aurions voulu la nourrir de pratiques externes, d’où le tour de l’existant proposé en 
début de Partie 4. Nous n’y avons pas trouvé de quoi remplacer une formation interne définie 
par les accompagnateurs eux-mêmes mais bien de quoi situer nos pratiques, mieux les définir 
et les complémenter. 
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Une volonté d’inscrire le LabSET dans un courant international 

Le courant SoTL, largement relayé dans notre travail, nous a immédiatement parlé. Son 
centrage sur la recherche nous a semblé représenter un moyen de valoriser à la fois la 
pédagogie et les enseignants, tout en bénéficiant au premier chef aux étudiants. Bien sûr, il y 
a toujours plusieurs bonnes réponses à un problème constaté mais cette réponse-ci était 
particulièrement séduisante. 

A nouveau, une thèse était le lieu idéal pour creuser et discuter ces nouvelles idées. Elles 
transparaissent à plusieurs étapes de notre travail, dans les premiers cadrages et dans nos 
perspectives. 

Une vision d’étudiants-moniteurs démunis 

Dans nos universités, des assistants temporaires et de jeunes « étudiants-moniteurs » sont 
régulièrement en charge d’enseignements, ce qui n’est pourtant pas autorisé. Notre institution 
n’est pas la seule à lancer en amphis des étudiants non formés à l’enseignement, qui doivent 
eux-mêmes fournir un considérable effort de préparation, sans même savoir s’ils sont sur la 
bonne voie et comment se sortir des mauvais pas. Un important travail reste à faire pour tirer 
un meilleur parti des compétences pédagogiques de ces jeunes étudiants-moniteurs, mais aussi 
des assistants. Reconnaître, développer et valoriser ces compétences sont autant de défis 
pour nos institutions. 

Les multiples exemples de pratiques fournis par la pédagogie universitaire et une abondante 
littérature sur le changement organisationnel dans l’enseignement supérieur constituaient nos 
sources d’inspiration externes. Nos séjours à l’étranger y ont également largement contribué.  

Rédiger une thèse était un moyen de communiquer ces expériences et de conscientiser aux 
améliorations possibles. Les cadrages de notre travail s’y sont attachés. 

L’intérêt pour le partage scientifique 

Cette formation interne est née au moment où elle avait du sens pour une équipe. Il fallait 
répondre au besoin naissant. Et y répondre nécessitait d’y investir beaucoup d’énergie. Dès 
lors, communiquer sur cette formation, son sens, sa genèse, sa réalisation, était un moyen 
assez naturel d’en conserver des traces, pour atteindre deux objectifs : 

- Permettre à d’autres professionnels de bénéficier de cette énergie investie ; 

- Réfléchir non seulement « dans » mais aussi « sur » les actions (Schön), les nôtres. Nous 
ne pouvions conseiller aux enseignants ce que nous n’aurions pas réalisé nous-mêmes, à 
savoir adopter une attitude de praticien réflexif, dans la ligne du courant SoTL ou plutôt 
du « Scholarship of Faculty Development ». 

Les Parties 3 à 5 rendent compte de nos interrogations, nos mesures, nos analyses. 
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Une contribution qui légitime la Pédagogie Universitaire 

En Belgique, la Pédagogie Universitaire n’a pas la même légitimité que celle dont peut se 
prévaloir la pédagogie dans les enseignements primaire, secondaire, voire même supérieur non 
universitaire. Preuve en est l’inexistence de titre pédagogique requis pour enseigner à 
l’université. Les institutions universitaires s’organisent aujourd’hui tant bien que mal pour 
faire face aux évaluations externes qui, sous l’influence internationale, confèrent une 
importance croissante à des critères centrés sur l’apprentissage des étudiants et donc, 
immanquablement, sur la qualité des enseignements. 

L’université de Liège a perçu ce changement de mentalités et porte désormais une attention 
toute particulière à cette discipline, pour de multiples raisons incluant un souci de qualité, 
mais aussi sans doute des motifs plus stratégiques. 

Contribuer au positionnement scientifique de notre institution au sein de cette discipline nous 
semblait relever de notre mission, d’autant que l’ULg nous avait confié un budget interne pour 
développer un diplôme de pédagogie universitaire. Nourrir ce diplôme de recherches 
personnelles était de nature à davantage encore valoriser les apports de notre institution à la 
discipline. 

Nous pensons que les actions et les questions de recherche annoncées en Partie 2 et menées 
tout au long de ce travail sont de nature à contribuer à ce positionnement. Le fait que ces 
contributions soient rassemblées dans une thèse de doctorat pourrait aussi contribuer  à la 
reconnaissance d’une discipline et au positionnement d’une institution. 

Cette thèse sera la première thèse en pédagogie universitaire défendue à l’université de 
Liège. Très peu de thèses sont défendues annuellement en Belgique dans cette discipline. 

… et un travail motivant par son utilité directe 

Enfin, vu l’investissement, en temps et en énergie, que constitue la direction d’une équipe 
comme celle du LabSET, le temps nous était compté pour toute autre tâche. « Faire œuvre 
utile », sans prétention aucune, était nécessaire si nous voulions allier recherche et direction 
de l’équipe. 

Cette utilité était nécessaire à notre motivation. Comme évoqué aux points précédents, nous la 
percevions tant au sein de l’équipe qu’au niveau de notre institution et de notre discipline 
scientifique.  

Mais par-delà les utilités « externes », cette recherche a aussi grandement participé à notre 
propre développement personnel. Cette dernière utilité était sans doute notre moteur le plus 
puissant : le sentiment d’apprendre. 
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ABC Educ – Association de chercheurs en éducation (Belgique) 

ADMEE – Association pour le Développement des Méthodologies d’Evaluation en Education 

AE – Ampleur de l’Effet 

AERA – American Educational Research Association 

AIPU – Association Internationale de Pédagogie Universitaire 

APP – Apprentissage par Problèmes 

ARC – Apprentissage du Raisonnement Clinique 

ARP – Apprentissage de la Résolution de Problèmes complexes 

AUF – Agence Universitaire de la Francophonie 

BSQ – Belgique Suisse Québec 

CgHO - Contactgroep Hoger Onderwijs 

CAUCE - Canadian Association for University Continuing Education 

CGS - Council of Graduate Schools 

CEDA - Center for Educational Development and Assessment 

CIDER - Canadian Institute for Distance Education Research 

COHERE - Canada’s Collaboration for Online Higher Education and Research 

EARLI – European Association for Research on Learning and Instruction 

EDEN – European Distance Education Network 

ECTS – European Credit Transfer System 

Education.be – liste de discussion de l’association ABC Educ 

ETP – Equivalent Temps Plein 

FacDev – Liste de discussion et développement professionnel de l’association IATHE 

FranCT – Association des utilisateurs francophones de WebCT 

FREREF - Fondation des Régions Européennes pour la Recherche en Education et en Formation  

GTP – Graduate Teacher Program 

HEFCE – Higher Education Funding Council for England 
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11  ANNEXE 1 
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11.1  JOURNAUX MAJEURS DANS LE CHAMP DU DÉVELOPPEMENT PROFESSIONNEL 

Nous présentons ces journaux en listes non exhaustives et par ordres alphabétiques.  Les 
journaux mentionnés dans la première de ces sections, spécifiques à l’enseignement supérieur 
mais non disciplinaires, sont ceux qui constituent notre source d’apprentissage la plus 
importante. 

11.1.1  Journaux spécifiques à l’enseignement supérieur 

- Academe (journal de l’American Association of University Professors) 
- Assessment and Evaluation in Higher Education 
- Change magazine  
- College Teaching  
- Higher Education Policy 
- Higher Education Research and Development (HERD, journal de l’association HERDSA) 
- Innovations in Education and Teaching International (journal de l’association SEDA) 
- Innovative Higher Education 
- International Journal for Academic Development (journal de l’association ICED) 
- International Journal of Teaching and Learning in Higher Education 
- Journal of Graduate Teaching Assistant Development 
- New Directions in Teaching and Learning  
- Res Academica (journal de l’association AIPU) 
- Research in Higher Education 
- Studies in Higher Education 
- The Teaching Professor  
- To Improve the Academy (publication annuelle de l’association POD) 

11.1.2 Journaux non spécifiques à l’enseignement supérieur 

- Educational Researcher 
- Journal of Experimental Education 
- Learning and Individual Differences 
- Learning and Instruction (journal de l’association EARLI) 

11.1.3 Journaux spécifiques disciplinaires 

Notons que l’on trouve de très nombreux journaux spécifiques dans certaines disciplines (ex. 
business et économie, santé) et quelques-unes seulement dans d’autres (ex. architecture ou 
anthropologie). Nous citons quelques-uns de ces journaux à titre indicatif, bien que nous ne les 
consultions que rarement.  Ils sont par contre précieux pour les enseignants pratiquant le 
SoTL dans leur discipline. 
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- Advances in Health Science Education 
- Advances in Physiology Education 
- Anthropology and Education Quarterly 
- Art Education 
- Biochemistry and Molecular Biology Education 
- Chemical Educator 
- Cognition and Instruction 
- Communication Education 
- Computer Science Education 
- History Teacher 
- International Journal of Science Education 
- Issues in Accounting Education 
- Journal of Agricultural Education 
- Journal of Architectural Education 
- Journal of Business Education 
- Journal of Criminal Justice Education 
- Journal of Engineering Education 
- Journal of Geoscience Education 
- Journal of Legal Education 
- Journal of Statistics Education 
- Mathematics teacher 
- Medical Teacher  
- Physics Education 
- Teaching Philosophy 
- Teaching Sociology 
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11.2  UNIVERSITÉS DES USA QUI ORGANISENT DES FORMATIONS POUR 

ENCADRANTS 

Cette liste ne reprend que les universités qui déclarent officiellement organiser une 
formation centralisée interne pour leurs encadrants (source : Lambert & Tice, 1993). 

- American University (WDC) 
- Association of American Colleges (WDC) 
- Bowling Green State University (OH) 
- Brigham Young University (UT) 
- Carnegie Mellon U (Pittsburgh PA) 
- Case Western Reserve University (OH) 
- Catholic University of America (WDC) 
- Central Michigan University (MI) 
- City University of New-York (NY) 
- Colorado State University (CO) 
- Cornell University (NY) 
- Council of Independent Colleges (WDC) 
- East Texas State University (Te) 
- Emory University (Atlanta GA) 
- Florida State University (FL) 
- George Mason University (VA) 
- George Washington University (WDC) 
- Georgetown University (WDC) 
- Harvard University (Cambridge MA) 
- Illinois State University (IL) 
- Iowa State University (IA) 
- James Madison University (VA) 
- John Hopkins University (MD) 
- Kent State University (OH) 
- Louisiana State University (LA) 
- Loyola University of Chicago (IL) 
- Memphis State University (TN) 
- Michigan State University (MI) 
- Murray State University (KY) 
- New Jersey Institute of Technology (NJ) 
- Northeastern University (MA) 
- Northern Arizona University (AZ) 
- Northwestern University (IL) 
- Ohio State University (OH) 
- Old Dominion University (VA) 
- Oregon State University (OR) 
- Pennsylvania State University (PA) 
- Purdue University (IN) 
- Rutgers, the State U of New-Jersey (NJ) 
- Southern Illinois U at Carbondale (IL) 
- Stanford University (CA) 
- SUNY at Binghamton / at Buffalo (NY) 
- Syracuse University (NY) 
- Temple University (PA) 
- Texas A&M University (TX) 
- Texas Tech University( TX) 
- Tufts University (MA) 
- University of Alabama (AL) 
- University of Alaska at Fairbanks (AK) 

- University of Arkansas at Little Rock (AK) 
- University of California Berkeley/Davis/Los Angeles/ Riverside 

/ San Diego / Santa Barbara / Santa Cruz (CA) 
- University of Chicago (IL) 
- University of Cincinnati (OH) 
- University of Colorado at Boulder (CO) 
- University of Delaware (DE) 
- University of Georgia (GA) 
- U of Illinois at Urbana-Champaign (IL) 
- University of Kentucky (KY) 
- University of Louisville (KY) 
- University of Maryland at Baltimore (MD) 
- U of Massachusetts at Amherst 5MA) 
- University of Miami (FL) 
- University of Michigan (MI) 
- University of Minnesota (MN) 
- University of Missouri at Kansas City/at Rolla/at StLouis (MO) 
- University of Montana (MT) 
- University of Nebraska at Lincoln (NE) 
- University of Nevada, Reno (NV) 
- University of New Mexico (NM) 
- University of North Carolina at Chapel Hill/at Charlotte (NC) 
- University of North Dakota ND) 
- University of Oklahoma (OK) 
- University of Oregon (OR) 
- University of Ottawa (Canada) 
- University of Pennsylvania (PA) 
- University of Pittsburgh (PA) 
- University of Rhode Island (RI) 
- University of South Carolina (SC) 
- University of Southern California (CA) 
- University of Southwestern Louisiana (LA) 
- University of Tennessee, Knoxville (TN) 
- U of Texas at Arlington / at Austin (TX) 
- University of Utah (UT) 
- University of Vermont (VT) 
- University of Virginia (VA) 
- University of Washington (WA) 
- University of Wisconsin at Madison (MI) 
- University of Wyoming (WY) 
- Utah State University (UT) 
- Vanderbilt University (TN) 
- Virginia Polytechnic Institute and State University (VA) 
- Washington State University (WA) 
- Wayne State University (MI) 
- Western Kentucky University (KY) 
- Western Michigan University (MI) 
- Western Washington University (WA) 
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11.3  GROUPEMENTS ET ASSOCIATIONS D’ÉQUIPES D’ACCOMPAGNATEURS DE 

DÉVELOPPEMENT 

Comme pour les journaux, nous reprenons les groupements spécifiques, puis non spécifiques à 
l’enseignement supérieur. Les listes sont non exhaustives. 

11.3.1 Associations spécifiques à l’enseignement supérieur 

Cette liste ne comprend pas les équipes de développeurs propres à une institution, même si 
elles ont parfois un rayonnement international. Elle ne comprend que les réseaux ou 
associations d’équipes.  

Deux associations ont un statut différent des autres puisqu’elles fédèrent elles-mêmes 
d’autres réseaux. Il s’agit de ICED, qui regroupe internationalement les réseaux nationaux, et 
le l’AIPU, plus modeste en couverture géographique mais qui est aussi une association 
internationale. Il se pourrait que d’autres associations se créent, comme l’AIPU, sur base 
linguistique (ex. une association hispanophone) mais à notre connaissance, l’AIPU est 
actuellement la seule à proposer ce type de regroupement. 

Cette liste ne reprend que les associations centrées sur la pédagogie universitaire (générale) 
et non sur des disciplines spécifiques. 

Les noms des associations non francophones sont parfois traduits en anglais (source : ICED 
2005339). 
 

o (International) International Consortium for Educational Development (ICED) 
http://www.csd.osds.uwa.edu.au/about/activities/hosted_sites/iced 

o (International) l’Association Internationale de Pédagogie Universitaire (AIPU) 
http://www.ulg.ac.be/aipu/ 

o (Australia) Higher Education Research and Development Society of Australasia (HERDSA) 
http://www.herdsa.org.au/ 

o (Belgium) Branche CFWB de l’Association Internationale de Pédagogie Universitaire 
(AIPU) http://www.ulg.ac.be/aipu/, Contactgroep Hoger Onderwijs (CgHO) 

o (Canada) Society for Teaching and Learning in Higher Education (STLHE) 
http://www.mcmaster.ca/stlhe/index.html, Canadian Society for the Study of Higher 
Education (CSSHE) http://www.education.mcgill.ca/csshe/ 

o (Croatia) Society for development of Higher Education (UNIVERSITAS) 

o (Denmark) Danish Network for University Education (DUN) http://www.dun-net.dk/ 

o (Finland) Finnish Network for Developing University Teaching (forum PEDA) 
https://tammi.oulu.fi/pls/pedaforum/pedaforum.paasivu 

                                                             
339 Une liste des associations membres de ICED est maintenue à jour à l’adresse  

http://www.osds.uwa.edu.au/about/activities/hosted_sites/iced/members 
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o (Germany) Association for Research and Development in Higher Education (AHD) 
http://www.uni-bielefeld.de/IZHD/1024x768/index.htm 

o (India) Network for Staff and Educational Development (NetSED) 

o (Ireland) All Ireland Society for Higher Education (AISHE) http://www.aishe.org/ 

o (Netherlands) Contact Group for Higher Education Research (CRWO) http://www.crwo.nl/ 

o (Norway) Norwegian Network for Higher Education (PEDNETT) 

o (Slovenia) Slovenian Association for Teaching in Higher Education (SATHE) 

o (Spain) Network for University Teaching (RED-U) 
http://www.uam.es/servicios/apoyodocencia/ice/redu/ 

o (Sri Lanka) Sri Lanka Association for Improving Higher Education Effectiveness 
(SLAIHEE) 

o  (Switzerland)  Swiss Faculty Development Network (SFDN) http://www.sfdn.unige.ch/ 

o (Sweden) Swedish Network for Educational Development in Higher Education (SwED) 

o (United Kingdom) Staff and Educational Development Association (SEDA) 
http://www.seda.ac.uk/, Learning and Teaching Support Network (LTSN) 
http://www.psychology.heacademy.ac.uk/, Higher Education Staff Development Agency 
(HESDA) http://www.hesda.org.uk/, Higher Education Academy (HEA, comprenant 
notamment l’ancien ILTHE) http://www.heacademy.ac.uk/ 

o (United States) Society for Teaching and Learning in Higher Education (STLHE) 
http://www.stlhe.ca/, Association for the Study of Higher Education (ASHE) 
http://www.ashe.ws, American Association for Higher Education (AAHE) 
http://www.aahe.org/ (attention, AAHE a été officiellement dissoute en 2005, même si 
une partie de ses activités subsiste encore aujourd’hui), Professional and Organizational 
Development Network in Higher Education (POD) http://www.podnetwork.org/, Carnegie 
Academy for the Scholarship of Teaching and Learning (CASTL) 
http://www.carnegiefoundation.org/CASTL/ 

11.3.2 Associations non spécifiques à l’enseignement supérieur 

Ces deux associations sont d’excellentes sources scientifiques pour les accompagnateurs 
particulièrement intéressés par la recherche : 

o European Association for Research on Learning and Instruction (EARLI) 
http://www.ccsig2006.su.se/general.php#content 

o American Educational Research Association (AERA) http://www.aera.net/ 
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11.4  LE PORTFOLIO D’ENSEIGNEMENT DE FORMASUP 

 Portfolio d’enseignement de Formasup 

Présentation Votre vision de l’enseignement et vos buts en tant qu’enseignant 

 
Vos cours, vos TPs et vos différentes charges en rapport avec l’enseignement (y compris 
différents comités) 

 
Vos formations en matière d’enseignement : diplômes, workshops, conférences, 
séminaires, accompagnements individualisés, communautés de pratiques, … 

 
Vos présentations ou publications à caractère pédagogique (si trop nombreuses, choisir 
les plus significatives) 

 
(optionnel) Les avis de votre entourage sur votre enseignement : vos étudiants, vos 
collègues, votre président de département,… 

Réflexion-
Intervention 

Vos efforts pour améliorer votre enseignement : résumé de ce que vous considérez 
comme les changements les plus marquants dans votre pratique enseignante (errements et 
tournants) 

 
Un exemple approfondi : la Réflexion-Intervention menée dans le cadre de Formasup. 
Adoptez un point de vue critique en présentant les principales forces de votre 
intervention (votre cours en ligne, votre développement APP,…). Si cela se justifie, joignez 
éventuellement en annexe une copie du détail des qualités atteintes par votre produit 

 
Au départ d’une question de recherche, votre spécialisation dans un thème lié à 
l’enseignement (essai ou article scientifique). Cette réflexion doit : 

- Poser un problème et justifier en quoi il est porteur pour l’apprentissage 
- Démontrer une bonne connaissance du domaine choisi, notamment par référence à la 

littérature scientifique 
- Montrer en quoi ces références ont été mobilisées dans votre travail 
- Evaluer l’impact de votre action (exigence : niveau 2 de Kirkpatrick) 
- Ouvrir vers des perspectives/orientations/questions 

 
Brièvement, reprenant éventuellement des données utilisées plus haut, quelques 
indicateurs de qualité de votre enseignement (cf. grille HERDSA): 

- Une preuve que votre enseignement prend en compte l’apprentissage de vos étudiants  
- Une preuve que vos évaluations encouragent/soutiennent l’apprentissage de vos 

étudiants  
- Une preuve que vos avancées pédagogiques se font sur base de différents types de 

données, dont des données objectives 
- Une preuve démontrant une prise en compte particulière (et efficace) de minimum 3 

autres des 47 critères de la grille de bonne pratique HERDSA 

Perspectives Vos questions en suspens et prochains pas prévus en matière de développement 
professionnel 

Communication 
publique 

Date, lieu et public-cible de la présentation orale de certains des éléments ci-dessus (au 
choix), mentionnant minimalement la question de recherche  

Brefs commentaires sur cette présentation 
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11.5  LA CHECK-LIST DES 47 COMPÉTENCES DE L’ASSOCIATION HERDSA 

(Référence : HERDSA 1992 - cf. commentaires en page 4-194) 

Macro-compétence 1 : Concevoir de façon à favoriser l’apprentissage  

Une grande partie de l’apprentissage est influencée par la manière dont les étudiants 
perçoivent le cours/la matière et par leurs attentes. Les exigences formelles du cours/de la 
matière, le contenu, les méthodes didactiques, les politiques et les pratiques d’évaluation et la 
mise à disposition d’outils d’apprentissage sont autant d’aspects de la conception de 
l’enseignement qui influent sur l’apprentissage des étudiants. Les étudiants apprennent le plus 
efficacement lorsque ces aspects s’harmonisent de façon cohérente à leurs yeux et qu’ils 
perçoivent que le contenu du cours rencontre leurs intérêts, leurs valeurs et leurs objectifs à 
long terme.  

1. Que faites-vous pour informer les étudiants des exigences du cours/de la matière et 
pour les aider à en comprendre les motivations ?  

2. Dans la mesure du possible, cherchez-vous à connaître les attentes des étudiants à 
l’égard de votre matière et utilisez-vous ces renseignements pour adapter votre 
programme ?  

3. Comment mettez-vous à profit l’expérience personnelle des étudiants dans votre 
matière et dans votre pratique pédagogique ?  

4. Assurez-vous la cohérence entre les objectifs de votre matière, vos méthodes 
d’enseignement et vos méthodes d’évaluation ?  

5. Quelles possibilités offrez-vous aux étudiants de choisir certains aspects du travail 
ou de l’évaluation du cours qui sont en rapport avec leurs intérêts et leur 
expérience ?  

6. Comment incitez-vous les étudiants à utiliser efficacement les bibliothèques et 
d’autres outils d’apprentissage ?  

7. Prenez-vous en considération le sexe, l’origine ethnique et d’autres caractéristiques 
des étudiants de vos classes pour répondre à leurs besoins d’apprentissage propres ?  

Macro-compétence 2 : Nouer une relation avec les étudiants 

L’apprentissage n’est pas une activité purement intellectuelle. Elle implique également un 
développement éthique et personnel. À cette fin, un climat de respect mutuel, de confiance et 
de communication ouverte doit régner, dans lequel les convictions éthiques et personnelles 
peuvent être débattues sans crainte. Il est indispensable que les étudiants puissent parler de 
leurs inquiétudes et de leurs désaccords avec leur enseignant et avec les autres étudiants.  

8. Comment montrez-vous aux étudiants que vous respectez leurs valeurs et leurs 
convictions, sans nécessairement les accepter pour autant ?  

9. Comment aidez-vous les étudiants à réfléchir aux valeurs dans lesquelles ils croient 
et à s’épanouir sur le plan éthique ?  



 

Onzième partie : Annexe 1 11-486 

10. Que faites-vous pour amener les étudiants à prendre conscience du potentiel 
d’apprentissage mutuel et des avantages d’un travail en groupe ?  

11. Comment apportez-vous une aide personnelle aux étudiants et/ou les aiguillez-vous 
vers les outils et les organismes disponibles pour les aider ?  

Macro-compétence 3 : Enseigner pour qu’ils apprennent 

De nombreuses techniques permettent de favoriser l’apprentissage et le développement des 
compétences des étudiants. Afin d’apprendre et de développer leurs compétences et leur 
compréhension dans une matière ou une profession, les étudiants doivent toutefois s’engager 
activement. Divers facteurs contribuent à un engagement actif, tels que la présence de 
modèles appropriés, les activités d’apprentissage organisées avec précision, ou encore 
l’incitation à la réflexion sur les processus d’apprentissage.  

12. Comment témoignez-vous aux étudiants de votre enthousiasme pour la matière ?  

13. Consentez-vous un effort conscient afin d’être un modèle efficace pour la réflexion 
et la pratique dans votre profession ou votre discipline ?  

14. Quelles approches utilisez-vous pour inciter les étudiants à la recherche et à 
d’autres formes d’implication active dans les études ?  

15. Quelles mesures prenez-vous pour élargir la gamme des activités d’apprentissage 
auxquelles vous recourez dans votre enseignement ?  

16. Comment gérez-vous les étudiants qui préfèrent apprendre et participer par des 
procédés différents ?  

17. Quelles approches utilisez-vous pour aider les étudiants à réfléchir sur leurs 
intentions, leur comportement et leurs pratiques d’apprentissage propres et à 
acquérir des compétences efficaces pour l’apprentissage tout au long de la vie ?  

18. Quelles stratégies adoptez-vous pour aider les étudiants à exercer un regard 
critique sur les connaissances et les pratiques admises dans votre discipline ou votre 
profession ?  

19. Quelles mesures mettez-vous en œuvre pour rendre explicites les formes de pensée 
et d’écriture dans votre discipline et pour aider les étudiants à renforcer leurs 
compétences à cet égard ?  

20. Comment structurez-vous les questions afin d’aider les étudiants à apprendre 
efficacement ?  

21. Comment encouragez-vous les étudiants à poser leurs questions et comment 
répondez-vous de manière à faciliter leur apprentissage ?  

22. Comment contrôlez-vous que vos explications sont claires pour les étudiants ?  

23. Comment réagissez-vous lorsque les étudiants signalent leurs difficultés en ce qui 
concerne le contenu, le rythme, les priorités ou le style ?  

24. Si nécessaire, comment repérez-vous les raisons d’un comportement perturbateur et 
comment y remédiez-vous ?  
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Macro-compétence 4 : Evaluer et donner des feedbacks  

La forme d’évaluation utilisée influence directement les approches des étudiants à l’égard de 
l’apprentissage. Si l’évaluation permet un apprentissage par cœur inapproprié, certains 
étudiants adopteront une réaction correspondante. Une stratégie d’évaluation efficace incite 
les étudiants à s’engager en profondeur dans la matière du cours. En marge de son rôle de 
mesure valable et fiable des performances, une telle stratégie doit apporter le plus 
rapidement possible un commentaire constructif aux étudiants.  

25. Comment aidez-vous les étudiants à acquérir l’habitude d’évaluer régulièrement leur 
propre travail ?  

26. Quelles stratégies appliquez-vous pour apporter un commentaire immédiat aux 
étudiants afin de les aider à améliorer leurs résultats ?  

27. Identifiez-vous les atouts et les lacunes spécifiques dans les performances des 
étudiants et leur proposez-vous un commentaire précis sur les possibilités 
d’amélioration ?  

28. Comment garantissez-vous que vos méthodes d’évaluation évaluent avec précision les 
résultats d’apprentissage que vous souhaitez ?  

Macro-compétence 5 : Evaluer son enseignement  

L’évaluation d’un enseignement et de cours/matières à des fins d’amélioration implique la 
collecte d’informations auprès de sources multiples, au moyen de différentes méthodes, et 
l’exploitation de ces informations pour l’introduction de changements. Les informations 
recueillies ne doivent pas se limiter à une mesure de résultats. Dès lors que la qualité de 
l’apprentissage des étudiants est liée à leur mode d’apprentissage, les informations fournies 
par les étudiants sur leurs méthodes d’apprentissage peuvent jouer un rôle important dans 
l’évaluation.  

29. Quelles formes d’informations sur votre pratique pédagogique et vos matières 
recueillez-vous régulièrement ?  

30. Comment adaptez-vous vos approches de l’enseignement et/ou la conception de vos 
matières à la lumière des informations recueillies ?  

31. Comment cherchez-vous à connaître les méthodes qu’appliquent les étudiants pour 
leur apprentissage et la manière dont votre pratique pédagogique et/ou la conception 
de votre matière affecte ces méthodes ?  

32. Comment utilisez-vous les informations recueillies dans les travaux à domicile et les 
examens des étudiants pour évaluer votre pratique pédagogique et/ou vos matières ?  

Macro-compétence 6 : Développer ses compétences professionnelles 

Afin de rehausser la qualité de l’enseignement et de l’apprentissage, les enseignants doivent 
accroître activement leurs connaissances et leurs compétences non seulement dans leur 
discipline professionnelle, mais également dans leur didactique. Ils peuvent par exemple 
discuter de questions d’enseignement et d’apprentissage avec des collègues, s’informer sur les 
méthodes pédagogiques, participer à des activités de développement de l’enseignement, 
réfléchir aux pratiques pédagogiques et mener des recherches à cet égard. Les enseignants 
plus expérimentés peuvent par ailleurs offrir une aide didactique à leurs collègues et valoriser 
leurs idées.  
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33. Comment maintenez-vous vos connaissances à jour dans votre domaine de 
spécialisation ?  

34. Comment vous tenez-vous au courant de l’évolution dans la didactique de votre 
discipline ou dans votre profession ?  

35. Quelles occasions utilisez-vous pour discuter d’aspects de l’apprentissage et de 
l’enseignement avec vos collègues ?  

36. Quelles occasions utilisez-vous de recevoir les commentaires de vos collègues sur 
votre pratique pédagogique ?  

37. Comment faites-vous en sorte de renforcer vos compétences et vos connaissances en 
tant qu’enseignant ?  

38. Quelles stratégies appliquez-vous pour réfléchir à vos pratiques pédagogiques et 
identifier les aspects à améliorer ?  

39. Assistez-vous à des séminaires, des cours ou des conférences sur l’apprentissage et 
l’enseignement ?  

40. Quelle littérature lisez-vous sur l’enseignement et l’apprentissage ?  

41. Comment assurez-vous que vos collègues moins expérimentés bénéficient de votre 
aide et de votre soutien ?  

Macro-compétence 7 : Influencer le contexte de son institution 

Certains aspects de l’enseignement et de l’apprentissage sont infléchis par les paramètres 
institutionnels, politiques et sociaux de leur contexte. Dans le souci d’un bon enseignement, il 
convient de reconnaître ces sources d’influence et de réagir au niveau de la faculté/de 
l’établissement/de la communauté afin de favoriser l’enseignement et l’apprentissage. 

42. Quelles occasions créez-vous pour discuter avec les étudiants du contexte général 
qui influence leur apprentissage ?  

43. Comment contribuez-vous à la prise de décision dans votre établissement afin de 
favoriser l’enseignement et l’apprentissage ?  

44. Comment entretenez-vous et développez-vous une communication avec vos collègues 
qui enseignent une matière apparentée dans votre faculté/votre département ?  

45. Comment garantissez-vous que votre établissement applique une approche globale de 
l’expertise en enseignement aux fins de nomination, de promotion et d’entretien de 
développement ?  

46. Faites-vous appel à votre association professionnelle pour soulever des sujets de 
préoccupation dans le programme de votre discipline ?  

47. Comment vous tenez-vous au courant des prescriptions de la politique nationale ou 
locale, surveillez-vous leurs effets sur l’enseignement et l’apprentissage et 
exprimez-vous vos préoccupations dans les instances appropriées ?  
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11.6  LE PORTFOLIO DE L’ASSOCIATION HERDSA 

(Cf. commentaires en page 4-195) 

En cohérence avec la check-list mentionnée ci-dessus, voici les items composant les 3 parties 
du portfolio HERDSA, nécessaire pour porter le titre de “Fellow” HERDSA.  

 

Partie 1 Votre philosophie de l’enseignement 

Partie 2 Preuves se référant au « Fellowship HERDSA »  

Critères Les critères sont liés à, et en cohérence avec, la check-list de bonnes pratiques 
HERDSA. 

Critère 1. Votre enseignement démontre une préoccupation pour l’apprentissage. 

Critère 2. Vos évaluations encouragent et soutiennent l’apprentissage. 

Critère 3. Les besoins des différents étudiants/participants sont reconnus et ils sont soutenus 
dans leur apprentissage. 

Critère 4. 
Le contexte élargi (départemental/institutionnel/communautaire) de l’enseignement est 
reconnu et pris comme base pour améliorer le soutien à l’enseignement/au développement 
professionnel/à l’apprentissage. 

Critère 5. Les curricula sont planifiés et des innovations sont introduites de façon à améliorer 
l’apprentissage. 

Critère 6. 
Une réflexion critique de nature à améliorer l’enseignement/le développement 
professionnel/le soutien à l’apprentissage prend place, à la lumière des preuves obtenues 
au départ de différents types d’évaluation. 

Critère 7. 
De la recherche et professionnalisation disciplinaire ainsi que de la recherche et 
professionnalisation pédagogique sont utilisées pour améliorer l’apprentissage des 
étudiants/participants. 

Partie 3 Vos réflexions personnelles 
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11.7  L’IMPLÉMENTATION ET L’ANIMATION DE « FACULTY LEARNING 
COMMUNITIES » 

Source : http://www.units.muohio.edu/flc/summer05/ 

“After completing the New Developers' Institute, participants will be able to: 

In order to initiate your faculty learning community (FLC) program  

1. Describe for your campus340 the definition, models, benefits and outcomes of faculty 
learning communities. 

2. Describe the differences between cohort-based and topic-based faculty learning 
communities and describe examples of both types. 

3. Describe to your campus the academic and personal challenges of new and junior 
faculty and effective ways to address those using a faculty learning community. 

4. Describe to your campus the academic and personal challenges of minorities and 
majorities and effective ways to address these using faculty learning communities. 

5. Determine and describe the aspects, activities, components, and outcomes of Miami’s 
faculty learning communities that you will recommend to adapt for your program. 

6. Identify the people you will meet with and involve in designing and implementing a 
faculty learning communities program on your campus. 

7. Determine and describe your role(s) in the process of designing and implementing a 
faculty learning communities program on your campus (FLC program director, 
facilitator of an FLC, cheerleader, consultant, fund raiser, etc.). 

8. Identify and describe the key roles for those involved in your FLC program: person to 
whom you report, director, FLC facilitators, faculty participants, faculty partners, 
student associates, advisory committee. 

9. Determine what partnerships with other units might be feasible in order to initiate an 
FLC program and particular FLCs. 

10. Determine, describe, and be prepared to advocate for your goals and learning 
objectives for your faculty learning program and particular FLCs. 

11. Describe and advocate for the format, procedures, activities, and timeline you would 
like to put in place for the various components of your institution’s faculty learning 
communities program. 

12. Determine public relations approaches to advertise the FLC program and faculty 
learning communities. 

13. Identify and describe the connections that a faculty learning community can make to 
student learning. 

                                                             
340 Note: The phrase, "describe for your campus," includes "describe for your role players (provost, 

funders, advisory committee), your faculty learning community members, and, where appropriate, your 
entire campus." 
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14. Determine and describe what artifacts you will have each faculty learning community 
member prepare in order to demonstrate his or her students’ learning in his or her 
focus course: course mini-portfolio, pre- and post-measures, classroom assessment 
techniques (CATs) (Angelo and Cross), other. 

15. Describe to your campus these 3 concepts: “the scholarship of teaching”, “scholarly 
teaching”, and “excellent teaching,” and how you will engage a faculty learning 
community in these three activities. 

16. Determine and describe what artifacts you will have your faculty learning community 
members prepare in order to demonstrate their involvement, learning, and 
development in their faculty learning community: for example, questionnaires, 
teaching project report, syllabus, focus-course portfolio, videotape of teaching. 

17. Determine and describe ways your faculty learning community members will share 
their individual and joint teaching project results and learning with your campus 
(campus-wide presentation; construction of a Web site; meeting with the provost; 
etc.) 

18. Describe a preliminary budget for your faculty learning community to your advisory 
group and to those who may provide funding. 

19. Describe to your campus your proposed timeline for development of your faculty 
learning communities program and its FLCs. 

20. Describe to your campus your proposed criteria for selecting members of a faculty 
learning community. 

21. Describe to your campus your proposed application process (application form, 
composition of selection committee, etc.) 

22. Describe to your campus how you will identify and select facilitators for your FLCs.  

Once You Have Identified a Particular FLC  

1. Determine ways and activities to foster community in the FLC. 

2. Describe to the new faculty learning community members several possible seminar 
topics, readings, and presenters. 

3. Facilitate the seminar selection process for the new faculty learning community. 

4. Describe to your campus the academic and personal challenges of teaching using a 
service-learning/civic engagement pedagogy and effective ways to address these 
using faculty learning communities. 

5. Describe the role of faculty partnerships and use of small groups in your faculty 
learning community. 

6. Describe the role of student associates and their selection. 

7. Nurture and evaluate proposed teaching projects. 

8. Describe and foster development of the use of classroom assessment techniques 
(CATS) and small group instructional diagnosis (SGID). 

9. Describe and foster development of course mini-portfolios. 

10. Foster scholarly teaching and the scholarship of teaching.” 
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11.8  DES RESSOURCES POUR ACCOMPAGNATEURS DE DÉVELOPPEMENT 

Même si ce point était trop anecdotique pour faire partie de nos chapitres centraux, nous 
souhaitons présenter aux accompagnateurs de développement qui liraient ce travail quelques 
sources d’information/de formation à leur disposition. En effet, la vague technologique, puis 
l’avènement des réseaux et des communautés de pratiques facilitent aujourd’hui grandement 
le travail de ceux qui souhaitent mutualiser leurs efforts et partager tant des ressources 
formelles que des expériences moins formelles. 

Nous présentons ci-après quelques types de ressources susceptibles de guider les enseignants 
et les accompagnateurs de développement dans le questionnement de leurs pratiques, puis 
citons quelques ressources à titre d’exemples. 

Types de ressources : 

• Conférences et leurs actes, parfois en ligne ou sur CD-Rom pour faciliter les 
recherches par mots-clés ; 

• Réseaux de personnes (l’une des ressources les plus utiles, nous semble-t-il), très liés 
aux conférences et aux affiliations professionnelles ; 

• Ouvrages et journaux scientifiques, parfois en ligne eux aussi (voir plus haut, en page 
11-479) ; 

• Listes de discussion (celle du réseau POD est particulièrement active) ; 

• Fellowships et formations diverses (ex. SEDA, HERDSA ou FLCs) ; 

• Innombrables sites Web, comme par exemple : 

o Sites organisant des prix d’excellence ou récompensant des idées innovantes 
(ex. Innovation Award, cf. ci-dessous) ; 

o Sites des associations professionnelles (POD, HERDSA, ICED, SEDA) ou de 
fondations privées (Carnegie), offrant à la fois des définitions validées par de 
larges groupes de professionnels, des outils, des publications et de nombreux 
liens ; 

o Sites d’universités, de sociétés commerciales ou d’a.s.b.l. offrant certaines 
ressources en accès libre, suivant leur spécialisation. 

 

Parmi les quelques exemples ci-dessous, nous ne reprendrons que des sites qui se positionnent 
comme des référentiels ou des ensembles de ressources de pédagogie universitaire non 
limitées à une seule thématique. Les milliers de sites thématiques ne pourraient être repris, 
ou en tout cas maintenus, dans aucune base de données de type « papier » sans être obsolètes 
avant même leur publication.  

Ces sites ne sont mentionnés qu’à titre d’exemples, ils ne constituent en rien un inventaire 
exhaustif des ressources utiles.  

Les sites centraux des associations professionnelles d’enseignants du supérieur et de 
développeurs (POD, ICED, SEDA, HERDSA) ne sont pas repris ici puisqu’ils sont mentionnés 
dans d’autres sections de ce travail. Ils fournissent pourtant chacun des « reading packets » 
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(POD), « guides » (HERDSA), « papers and series » (SEDA), actes de conférences ou autres 
précieuses listes de références.  

Nous ne mentionnons donc que quelques ressources spécifiquement centrées sur la pédagogie 
universitaire, excluant aussi les sites centrés par exemple sur les usages des technologies au 
service de l’enseignement. 

• POD-IDEA Center Notes (http://www.idea.ksu.edu/podidea/index.html) reprend 20 
fiches de 2 pages chacune, en correspondance avec les items de l’outil d’évaluation des 
enseignements développé par le centre IDEA. Chacune de ces fiches décrit un moyen 
d’améliorer son enseignement. Elles sont nourries par la recherche en pédagogie 
universitaire et rédigées par des experts de chaque domaine. 

• Toujours sur ce site IDEA (http://www.idea.ksu.edu/podidea/index.html), 42 courtes 
ressources de quatre à six pages sur des thèmes divers, toujours avec ce rassurant 
principe d’aller chercher l’expertise là où elle se trouve (collection d’auteurs). On y 
trouve par exemple des articles sur comment rédiger ses engagements pédagogiques, 
améliorer ses QCM, les performances écrites des étudiants, les discussions, etc. 

•  POD « Innovation Award » (http://www.wku.edu/teaching/db/podbi/) : chaque année, 
avant la conférence annuelle du réseau POD, les membres de POD mais aussi tout 
autre enseignant ou développeur sont appelés à soumettre leurs meilleures idées pour 
l’amélioration de l’enseignement ou de la pédagogie universitaire (englobant le travail 
de tous les types de développeurs). Les meilleures idées sont récompensées par un 
trophée (« recognition award » et « Innovation Idea Lamp »). Les lauréats ainsi que 
leurs idées sont publiés sur un site, intéressante source d’inspiration pour tout 
enseignant ou développeur. Quelques exemples d’idées couronnées ces dernières 
années : 

o En tant que développeur, Todd Zakrajsek (Central Michigan University) 
propose des workshops de 5 minutes dans les facultés, montre en main, de 
façon à donner envie à chacun d’aller plus loin. Les sujets de ces workshops-
éclairs peuvent être par exemple le civisme dans les grands groupes ou les 
façons de lancer une activité avec écriture et partage entre pairs. Ces mini-
actions déclenchent par la suite de nombreux appels d’enseignants qui n’avaient 
jamais auparavant questionné les développeurs. Elles suscitent aussi 
d’intéressantes discussions au sein des facultés. 

o Donna Qualters (Northeastern University – St Louis Missouri) a lancé en 2001 
une rubrique de conseil hebdomadaire par email, pour tous les enseignants de 
1er bac chimie, ingénieur, mathématique et physique. Ces conseils sont formulés 
sous forme de « lettres à Jonas », qui répond et propose des liens 
d’approfondissements. Les premières lettres ont été initiées par les 
développeurs eux-mêmes, mais bien vite relayés par d’autres enseignants. On y 
trouve des éléments de réponses à la façon de traiter les absences des 
étudiants, la tricherie, le plagiat, la motivation, l’inattention, le travail avec les 
élèves-moniteurs et bien d’autres thèmes. Vu leur succès, ces lettres sont 
maintenant en ligne, ouvertes à tout le campus, à l’adresse 
http://gemasterteachers.neu.edu/chalktalk.htm. Plus de 125 « lettres à 
Jonas » étaient disponibles fin 2005. 

o Delivee Wright (University of Nebraska-Lincoln) a proposé des prix délivrés 
par les parents aux enseignants. Cette initiative s’est révélée être une façon 
peu coûteuse de pousser les parents à discuter avec leurs enfants à propos de 
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leurs cours et de ce qu’ils y apprécient. Elle motive aussi les enseignants car 
elle leur permet d’être reconnus pour leurs apports à des cohortes entières 
d’étudiants. Les prix ainsi décernés sont maintenant même considérés parmi 
les critères qui entrent en compte dans la promotion des enseignants. 

o Ben Ward (Western Carolina University) a mis au point un système qui permet 
à tout étudiant, à tout moment, d’écrire sur un mini télégramme interne 
quelques mots de félicitations pour un enseignant en particulier. Les mini 
télégrammes sont joliment colorés, bien présentés, et peuvent être déposés 
dans des boîtes jalonnant couloirs et amphis. Des échantillons de ces petites 
phrases sont repris hebdomadairement dans le journal des étudiants ; les 
télégrammes sont envoyés chaque mois aux enseignants mentionnés, toujours 
dans des enveloppes soigneusement décorées. 

• La section « ressources » (http://www.developfaculty.com/online/index.html) du site 
de Richard Lyons, développeur et aujourd’hui consultant privé, propose des liens vers 
130 sites spécialisés, par ordre alphabétique de thèmes. L’auteur a choisi pour chaque 
thème le site qui lui semblait le plus porteur, ce qui représente une considérable 
économie en temps pour tout qui souhaite faire un tour d’horizon de la pédagogie 
universitaire. Ce même site maintient un « teaching tip » hebdomadaire. 

• Le site « FacDev » (http://www.facultydevelopment.ca/index.aspx) propose des outils, 
ressources et modules de cours pour le développement professionnel des enseignants. 
Il est articulé en couches successives nécessitant des droits d’accès conditionnels. Il 
est le fruit d’un financement mixte public/privé canadien et bénéficie du soutien d’un 
grand éditeur et de très nombreux lauréats de la fondation Carnegie (cf. infra). Il se 
constitue progressivement par des objets pédagogiques (textes, vidéos, présentations 
animées ou non, activités) proposés par divers contributeurs qui conservent leurs 
droits d’auteurs mais abandonnent de façon non exclusive leurs droits d’usage au 
consortium FacDev. Une liste de discussion se constitue lentement, elle n’est pas 
encore réellement active. 

• Fondée en 1905, la fondation Carnegie pour l’avancement de l’enseignement et de 
l’apprentissage (http://www.carnegiefoundation.org/), bien connue pour ses régulières 
classifications des institutions d’enseignement supérieur des Etats-Unis, fournit sur 
son site Web quelque 400 publications, des ressources et des informations sur le 
prestigieux programme CASTL (Carnegie Academy for the Scholarship of Teaching 
and Learning), lancé suite à la publication de « Scholarship Reconsidered » (1990) par  
Ernest Boyer, ancien Président de la Fondation. Le site propose notamment la 
description des projets et réalisations des 140 « Carnegie Scholars » qui ont eu 
jusqu’ici, grâce à ce programme CASTL, l’occasion de développer leur projet didactique 
au travers d’un financement d’une année en résidentiel sur le site de la fondation et 
l’aide de professionnels de la pédagogie universitaire. 

• Le site http://www.units.muohio.edu/flc/index.shtml décrit les composantes d’une 
communauté d’apprentissage d’enseignants, ses caractéristiques, les étapes 
nécessaires pour y parvenir, les modules de formation disponibles pour soutenir le 
processus au sein d’une institution, les conférences sur le sujet et tout type d’aide 
permettant à une université ou un groupe d’individus de s’inscrire dans ce processus. 
Fin 2005, ce site répertoriait déjà 135 institutions d’enseignement supérieur 
américaines engagées dans le processus. Il donne aussi accès au « Journal on 
Excellence in College Teaching », qui possède une précieuse option de recherche en 
full text… malheureusement réservée aux souscripteurs d’un abonnement. 



 

Poumay, M. - Former des Accompagnateurs du Développement Instructionnel d’Enseignants du Supérieur. 11-495 

• Le site de l’université d’Illinois (http://www.ilstu.edu/~sknaylor/sotl.htm) propose une 
liste de journaux scientifiques, spécifiques ou généraux, tous centrés sur le SoTL en 
pédagogie universitaire. L’intérêt de ce site est qu’il lie chacune de ces publications au 
site officiel de ce journal et à ses lignes directrices de publications. 
L’université d’état de Buffalo fait de même sur son site 
http://www.buffalostate.edu/orgs/castl/publish.html, reprenant les intitulés des 
revues et les assortissant d’un paragraphe descriptif. Pour les journaux spécifiques 
disciplinaires, Buffalo renvoie elle-même au site d’ACU (Abilene Christian University) 
sur http://www.acu.edu/academics/library/sotl.html. Les journaux électroniques liés à 
l’enseignement sont repris sur le site de l’université d’état d’Illinois, à l’adresse 
http://www.teachtech.ilstu.edu/resources/ejournals.php. 
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11.9 DOUZE ORIENTATIONS DU DÉVELOPPEUR (LAND) 

(Cf. commentaires en page 3-135) 
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11.10  TRENTE ET UNE TÂCHE DES DÉVELOPPEURS (GOSLING) 

 

(Cf. commentaires en page 3-140) 
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11.11  QUESTIONNAIRE AUX ACCOMPAGNATEURS DE DÉVELOPPEMENT (JANVIER 

2006) 

 

(Cf. commentaires en page 5-327) 

Nous ne reprenons ici que les questions elles-mêmes et non les textes introductifs. Notons 
aussi que lorsque des questions posaient problème, elles ont fait l’objet d’éclaircissements 
oraux. 

0. Intro : petite description 

En 2004 et en 2005, avez-vous fait des accompagnements ? Si oui, dans quel cadre (Formadis, 
Formasup, autre projet) ? Etait-ce en ligne ou par d’autres modalités (réunions au LabSET) ? 

1. Savoir-faire et savoir-être 

Dans la formation participante, vous avez appris des contenus (ou « savoirs »), mais peut-être 
aussi des « savoir faire » (ex. légitimité de citer ces sources) et des « savoir-être » (ex. 
prendre sa place dans un débat ouvert), tout aussi utiles. Si c’est le cas, pouvez-vous me dire 
lesquels ? Si vous vous souvenez du contexte, merci de l’indiquer aussi (ex. lors des 
discussions sur tel ou tel thème). 

2. Isomorphisme coformation / accompagnement 

D’après vous, quels sont les éléments qui étaient communs entre la formation et 
l’accompagnement ? Qu’est-ce qui était différent (ex. le lieu de l’action était différent, etc.) ?  

Pour chaque ressemblance ou différence, pouvez-vous indiquer si, d’après vous, cet élément a 
oui ou non posé problème ? 

Pouvez-vous illustrer vos réponses d’exemples concrets ? 

Je vous propose d’y répondre dans le tableau ci-dessous. Vous pouvez y ajouter autant de 
lignes que nécessaire. 

 

Elément Semblable/différent Problématique ? Illustration 

 Assez 
semblable/différent 

Oui / Non 

Pourquoi ? 

 

 Assez 
semblable/différent 

Oui / Non 

Pourquoi ? 

 

 Assez 
semblable/différent 

Oui / Non 

Pourquoi ? 
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3. Application / transfert de la formation vers l’accompagnement 

Pensez-vous avoir utilisé en accompagnement (ou dans d’autres situations professionnelles – si 
c’est le cas, dites-moi lesquelles) certaines des connaissances acquises lors de la formation de 
2003 (5 thèmes) ? Pour pouvoir répondre plus facilement à cette question, il faut se 
demander si votre accompagnement aurait été différent (ou si le cours résultant aurait été 
différent) si la formation n’avait pas eu lieu. 

ATTENTION. C’est peut-être un peu compliqué mais pour chacune des connaissances ou idées 
que vous citez, j’aimerais savoir si, d’après vous, la démarche que vous avez faite était plutôt 
de l’application ou plutôt du transfert.  

• Il s’agit plutôt d’application si cette idée vous est venue à l’esprit immédiatement lors 
de votre accompagnement, sans que vous ayez aucun effort à faire pour la raccrocher 
à cet accompagnement.  

• Il s’agit plutôt de transfert si vous avez l’impression d’avoir « étendu un concept ou un 
principe au-delà de son acception ou champ d’application originel » (avec une sorte de 
démarche de résolution de problème, puisque la situation était nouvelle). 

Je ne suis pas certaine d’utiliser cette distinction mais il se pourrait qu’elle soit intéressante. 
Si vous y parvenez, je vous demande donc d’essayer de distinguer application et transfert.  

Si vous estimez avoir appliqué ou transféré, pouvez-vous répondre dans le tableau suivant et 
me dire en quoi, dans les 5 thématiques abordées ? 

 

5 Thèmes 

Si vous avez appliqué des 
connaissances/concepts/idées :  

- Lesquel(le)s ?  
- Dans quel accompagnement ?  
- Avec quel résultat ? 

Si vous avez transféré des 
connaissances/concepts/idées :  

- Lesquel(le)s ?  
- Dans quel accompagnement ?  
- Avec quel résultat ? 

Méth. basées sur usage de cas   

Tutorat/animation communautés   

Evaluation formative   

Simulation   

Métacognition   

 

Considérez-vous avoir beaucoup appliqué/transféré, par rapport au temps consacré à la 
formation (rapport temps/efficacité) ? Le bilan de ce transfert/application est-il pour vous : 

q plutôt positif,  

q plutôt mitigé,  

q ou plutôt négatif ? 

Veuillez expliquer pourquoi : 

 

Si vous pensez n’avoir rien appliqué ou transféré, pouvez-vous expliquer pour quelles raisons ? 



 

Onzième partie : Annexe 1 11-500 

4. L’impact sur les profs accompagnés 

Pensez-vous que votre participation à la formation de 2003 a eu un quelconque impact sur les 
profs que vous avez accompagnés par la suite ? Ou même sur leurs étudiants ? Cet impact, qui 
représente le niveau 4 de Kirkpatrick, est rarement étudié car très difficile à approcher. 
Auriez-vous des indices ? Bien sûr, ce sera certainement subjectif mais votre avis m’intéresse 
fortement. 

5. Un entretien sur base de traces 

Je pensais tenter de retrouver les traces des accompagnements qui ont eu lieu en ligne en 
2004. Peut-être pourrais-je en obtenir un listing reprenant, par exemple, tous les messages 
envoyés pour chaque accompagnement.  Je pourrais y voir des indicateurs de traitements de 
certains thèmes, ce qui serait une marque objective à commenter par la suite subjectivement 
lors d’un entretien individuel.  

Qu’en pensez-vous ?  

Si ce retour aux traces de 2004 s’avère techniquement faisable, seriez-vous disponible pour 
observer avec moi les traces de vos accompagnements en ligne, si vous en avez mené ? 

 

Grand merci pour votre participation ! 

 

 


