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Apprendre a enseigner dans le
supérieur : quels modeles pour la
construction des compétences des
universitaires novices ?

Sacha Kiffer

1. Introduction

L'une des missions importantes de l'université contemporaine est de répondre a la
forte demande sociale d’insertion professionnelle des étudiants dans un contexte
concurrentiel entre établissements d’enseignement supérieur (Musselin, 2008). Pour y
parvenir, 'université se questionne sur la qualité des enseignements qu’elle dispense.
Sur ce dernier point, la formation pédagogique des enseignants-chercheurs constitue
un levier d’amélioration (Langevin, 2007). Malgré les efforts de soutien a
'enseignement qui se sont succédé depuis les années 1980, les enseignants-chercheurs
continuent d’apprendre leur métier d’enseignant principalement «sur le tas»
(Demougeot-Lebel et Perret, 2011; Knight, Tait et Yorke, 2006; Rege Colet et
Berthiaume, 2009). Cette expression familiére, souvent percue avec une nuance
péjorative, renvoie a un apprentissage qui s’effectue «sur le lieu de travail, par
expérience directe, de maniére improvisée » (Tas, s.d.). Cet article vise a dresser un
panorama des pratiques d’apprentissage que I'expression « sur le tas » peut recouvrir
dans le contexte de I'enseignement supérieur francais et entend montrer, sur la base
d’une enquéte de terrain, comment les pratiques identifiées permettent aux
enseignants-chercheurs novices en France de construire leurs compétences en
enseignement.

Cet article est structuré en cinq sections. Tout d’abord, la problématique de la
formation des enseignants universitaire novices est présentée. Puis, le cadre théorique
composé de différents modeles d’apprentissage est explicité. Ensuite, la démarche
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méthodologique de la recherche est présentée. Puis, les résultats issus de 'enquéte de
terrain sont exposés. Enfin, les résultats obtenus sont discutés a la lumiére d’un retour
sur la littérature.

2. La formation des universitaires novices a
I'enseignement

Dans ce travail, les enseignants universitaires novices sont des maitres de conférences
ayant jusqu’a quatre ans d’ancienneté dans leur fonction. Cette définition s’inscrit dans
la période du noviciat en enseignement qui peut s’étendre jusqu’a sept ans selon les
contextes, les caractéristiques ou les dispositifs étudiés (Bailly, Demougeot-Lebel et
Lison, 2015 ; Barrett et al., 2002 ; Demougeot-Lebel et Perret, 2010a ; Etienne et Annoot,
2014 ; King Rice, 2010 ; Ménard, 2017 ; Stes et Van Petegem, 2011).

La formation des enseignants-chercheurs novices a la pédagogie constitue une
préoccupation d’autant plus importante pour les universités frangaises qu’elle est
devenue une obligation 1égale (Le Journal officiel de la République francaise [JORF],
2017). Trois principaux types de structures formelles visant la formation des nouveaux
enseignants universitaires a la pédagogie se sont succédé depuis les années 1980.
D’abord, les centres d’initiation a 'enseignement supérieur étaient en charge de former
les allocataires-moniteurs a I'enseignement. Depuis la loi du 8 juillet 2013 (JORF, 2013),
les Ecoles supérieures du professorat et de 'éducation ont, outre la responsabilité des
formations initiale et continue des enseignants du primaire et du secondaire, celle de la
formation pédagogique des enseignants-chercheurs. Enfin, dans le paysage de
I'enseignement supérieur frangais, les services universitaires de pédagogie au sein des
universités proposent des formations a I'enseignement et des actions de soutien aux
enseignants.

Malgré la présence de structures dédiées a la formation pédagogique, le contexte
francais reste marqué historiquement par la faible emprise de I'institution sur les
pratiques des universitaires. L’article 2 du décret n° 84-431 du 6 juin 1984 (JORF, 1984)
formalise la «pleine indépendance » et '« entiére liberté d’expression» des
enseignants-chercheurs dans I'exercice de leur métier. En France, les universitaires
revendiquent cette liberté (Potocki-Malicet, 1997), ce qui les conduit souvent a adopter
des comportements trés individuels (Paivandi, 2015).

Dans ce contexte spécifique, 'enseignant-chercheur novice s’adapte plus ou moins seul
a sa mission d’enseignement, et quasiment sans formation pédagogique initiale (Altet,
2004 ; Demougeot-Lebel et Perret, 2011). Sans structure formelle ou proposition de
formation, le métier d’enseignant universitaire s’apprend le plus souvent « sur le tas »
(Knight etal, 2006; Rege Colet et Berthiaume, 2009). Mais que comprend cet
apprentissage « sur le tas » ?

Dans la littérature internationale, la construction des compétences des enseignants
universitaires novices n’est que rarement abordée en ces termes. La construction de
compétence est définie ici comme deux processus conjoints: I'apprentissage des
compétences et I'acquisition des compétences. L’apprentissage décrit toute action
qu'un individu peut mettre en ceuvre - de maniére consciente ou non - qui vise
I'acquisition, c’est-a-dire les processus cognitifs d’assimilation, d’accommodation et
d’équilibration (Coulet, 2011 ; Pastré, Mayen et Vergnaud, 2006 ; Piaget, 1975).
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Dans la littérature, les définitions de la compétence sont nombreuses et variées (Coulet,
2016 ; Jonnaert, 2009 ; Rey, 2014). Bien qu'il n’existe pas de définition univoque (Piot,
2008 ; Rey, 2009), il se dégage des différentes conceptualisations de la compétence des
caractéristiques communes qui permettent de la définir comme I’aptitude & mobiliser
de facon pertinente un ensemble de ressources appropriées en vue de traiter avec
succes des situations complexes. Ainsi définie, la compétence n’est ni le savoir-faire ni
la qualification. D’abord, le savoir-faire est simple alors que la compétence est
complexe. Ensuite, le savoir-faire fait partie des ressources possibles d'une compétence.
A ce titre, une compétence peut articuler plusieurs savoir-faire. Quant a elle, la
qualification désigne les « qualités » qu’une personne doit détenir pour accomplir un
travail donné (Jonnaert, 2009). La qualification se distingue de la compétence en ce
qu’elle est décontextualisée et prescriptive, mais surtout par le fait qu’elle désigne les
caractéristiques supposées d’un individu et non son aptitude effectivement observable
arésoudre les problémes constitutifs des situations complexes.

Les compétences que doivent détenir les enseignants-universitaires sont le plus
souvent confinées dans des référentiels (Brassard, 2016; Centre d’appui pour
I’enseignement, 2010 ; Theall et Arreola, 2006) et ne désignent pas 'approche spécifique
d’'une aptitude a résoudre des situations complexes. Ces référentiels présentent de
maniére prescriptive les ressources que doivent détenir les enseignants plutét que des
compétences (Kiffer et Tchibozo, 2013).

Dés lors, pour comprendre comment les enseignants universitaires novices
construisent leurs compétences d’enseignement, il faut s’intéresser aux travaux
traitant plus largement de leur développement professionnel. Ces travaux ont consacré
beaucoup d’attention aux modalités d’apprentissage du métier (Akerlind, 2005 ; Annoot
et Fave-Bonnet, 2004 ; Demougeot-Lebel et Perret, 2010a ; Knight et al., 2006 ; Langevin,
2007 ; Ménard, 2017 ; Remmik, Karm, Haamer et Lepp, 2011). D’aprés ces travaux,
I'apprentissage des universitaires novices peut s’effectuer de deux maniéres : soit dans
le cadre de dispositifs mis en place avec I'intention de former les individus, soit via des
situations ou des dispositifs dont la vocation n’est pas de les former, mais qui peuvent
néanmoins exercer un effet en ce sens.

Dans le premier cas, un certain nombre de travaux mettent en évidence les modalités
des dispositifs destinés a la formation (Langevin, 2007 ; Ménard, 2017; Stes et
Van Petegem, 2011), les formes d’accompagnement a l'entrée dans le métier
d’enseignant universitaire (Clement, Di Napoli, Annelies Gilis, Buelens, et Frenay, 2011 ;
Ménard, 2017) et les modalités de la démarche de Scholarship of teaching and learning
(Boyer, 1990 ; Rege Colet, McAlpine, Fanghanel et Weston, 2011).

Dans le second cas, il est souvent relevé dans la littérature que les situations ou les
dispositifs informels font référence a I'apprentissage expérientiel (Kolb, 1984 ; Schon,
1983), 'apprentissage par expérimentation (Ballantyne, Bain et Packer, 1999) ou encore
I'apprentissage « sur le tas »* (Knight et al., 2006).

3. Le cadre théorique

Le cadre théorique de cette recherche en sciences de I'éducation est composé de
I’ensemble des modeéles théoriques qui traitent de 'apprentissage du métier
d’enseignant universitaire. Huit modeéles ont abordé ce théme dans les travaux de
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sciences de 1'éducation. Bien que de sources diverses, ces modeéles présentent le point
commun de chercher a comprendre comment les enseignants universitaires novices
ont appris le métier d’enseignant universitaire. En ce sens, les composantes de ce cadre
théorique sont homogeénes. Les huit modéles identifiés sont les suivants: (1)
apprentissage par observation-imitation (Bandura, 1977, 2003); (2) apprentissage
collaboratif (Dillenbourg, 1999 ; Johnson et Johnson, 1983); (3) cadre hétéroformatif
organisé (Bourgeois et Nizet, 2005); (4) tutorat (Baudrit, 2007 ; Houdé, 1996); (5)
mentorat formel et informel (Bernatchez, Cartier, Bélisle et Bélanger, 2010); (6)
consultation pédagogique (Clement etal, 2011) ; (7) autodidaxie (Verrier, 1999); (8)
communautés de pratiques (Lave et Wenger, 1991 ; Wenger, 2005). Nous catégorisons
ces huit modeéles selon qu'ils se référent a des dispositifs mis en place dans la
perspective de former les individus a ’enseignement ou bien a des dispositifs - ou plus
largement des situations - qui n’ont pas explicitement vocation a les former, mais qui
peuvent exercer un effet en ce sens.

3.1. Les modeéles impliquant des modalités de formation et
d’'apprentissage fortement structurées

La consultation désigne la démarche par laquelle les enseignants obtiennent de I'aide
auprés d’'un conseiller pédagogique pour leur enseignement. Cette démarche est
volontaire (Morrison, 1997). Le conseiller est un spécialiste des questions relatives a
I'enseignement supérieur, mais n’est pas nécessairement enseignant lui-méme. La
consultation pédagogique mobilise deux personnes: I'enseignant et le conseiller. La
consultation se déroule au cours d’un entretien. Le conseiller peut baser ses entretiens
de consultation sur les performances qui peuvent avoir été enregistrées sur divers
supports (audio ou vidéo), ou peut avoir assisté directement aux enseignements. Le
conseiller dispose dés lors d’un support lui permettant de commenter les performances
de l'enseignant, de discuter avec lui, et, in fine, de lui prodiguer des conseils
personnalisés.

Le mentorat est une relation de partenariat entre un mentor et un mentoré. Eby,
Rhodes et Allen (2007) distinguent quatre dimensions constitutives du mentorat : (1)
une relation entre deux individus, le mentor et le mentoré (aussi appelé protégé), dont
les modes d’échanges sont idiosyncratiques; (2) un partenariat reposant sur
I'apprentissage ; (3) une relation définie par deux types d’aide, psychosociale et
instrumentale ; (4) une relation réciproque mais asymétrique. Le mentorat peut étre
formel ou informel selon qu’il est défini ou non dans le cadre d’'un programme de
formation qui soutient et sanctionne les relations mentorales (Bernatchez et al., 2010).

Le tutorat se caractérise par une relation entre deux individus dans laquelle le tuteur
apporte une aide individualisée au tutoré. La nature de l'aide différe de celle du
mentorat en ce qu’elle est exclusivement instrumentale, c’est-a-dire qu’elle repose sur
les aspects techniques, matériels. Elle ne repose pas sur une relation d’affinité entre les
deux partenaires et ne vise pas la création de ce type de relation. Le tutorat ne
comporte pas la dimension d’aide psychosociale du mentorat (Houdé, 1996). Tout
comme le mentorat formel, la dyade est formée avec I'aide d’un tiers (un programme de
tutorat, une institution, une organisation, etc.). Enfin, contrairement au mentorat, la
durée du tutorat est généralement limitée et déterminée par un programme (Barbier,
1996).
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Le cadre hétéroformatif organisé désigne les formations plus ou moins ponctuelles au
cours desquelles un formateur traite des questions d’enseignement universitaire. Ces
formations peuvent revétir divers aspects comme [utilisation de techniques
d’animation, de méthodes pédagogiques, de I'utilisation d’outils spécifiques, etc. La
spécificité du cadre hétéroformatif organisé dans notre cadre théorique est que le
participant doit non seulement y avoir participé, mais il doit avoir vécu, au cours de la
formation, un conlflit socio-cognitif (Darnon, Butera et Mugny, 2008).

3.2. Les modéles impliquant des modalités de formation et
d’apprentissage faiblement structurées

L’apprentissage par observation-imitation - aussi appelé apprentissage vicariant -
(Bandura 1977, 2003) repose sur I'idée que les individus ne sont pas tenus de faire
systématiquement eux-mémes les expériences perturbantes qui permettent
I'apprentissage. Les individus peuvent apprendre en observant ce qu’autrui vit pour le
reproduire ensuite.

L’autodidaxie décrit un auto-apprentissage volontaire s’effectuant en dehors de tout
cadre hétéroformatif organisé ou I'apprenant peut avoir ponctuellement recours a une
ou plusieurs personnes-ressources (Verrier, 1999). Dans l'autodidaxie, I’auto-
apprentissage renvoie autant a des connaissances d’ordre savant et culturel qu’a des
connaissances techniques et pratiques, mais également a des savoir-faire. Verrier
(1999) précise que l'apprentissage autodidactique est volontaire pour mettre en
exergue le fait qu’il s’agit d’'une démarche voulue par 'apprenant. L’autodidacte est
autonome dans la sélection des ressources qu’il juge nécessaires pour atteindre ses
objectifs d’apprentissage. Néanmoins, il n’est pas exclu que l'apprenant « puisse
demander de I'aide en cas de besoin » (Tremblay, 1986, p. 28). En effet, la définition de
'autodidaxie souligne qu'un autodidacte pourra avoir besoin de personnes-ressources
en cas de « difficulté sérieuse » (Verrier, 1999, p. 89).

La théorie des communautés de pratiques défend I'idée que I'apprentissage est un acte
collectif (Lave et Wenger, 1991 ; Wenger, 1998, 2005). Une communauté de pratiques est
définie comme un contexte dans lequel des possibilités sont données aux membres de
cette communauté de développer des compétences (Wenger, 1998). Pour qu’il y ait
apprentissage au sein d’'une communauté de pratiques, il faut que soient
simultanément présentes trois conditions: un engagement mutuel, une entreprise
commune et un répertoire partagé. Dans la conception de Wenger (1998), I'engagement
mutuel correspond a I'ensemble des « relations ordinaires qui relient les membres
d’une communauté en une entité sociale » (Berry, 2008, p. 29). L’entreprise commune
désigne I'ensemble des actions communes. Elles sont déterminées d’une part par ce que
Iinstitution exige en termes d’objectifs et d’activités, et d’autre part par la réalité face a
laquelle ces derniers s’accomplissent, c’est-a-dire ce que les individus font
concrétement dans leurs activités quotidiennes (Berry, 2008). Le répertoire partagé
comprend « des routines, des mots, des outils, des procédures, des histoires, des gestes,
des symboles, des styles, des actions ou des concepts créés par la communauté, adoptés
au cours de son existence et devenus partie intégrante de la pratique » (Wenger, 2005,
p.91).

L’apprentissage collaboratif désigne une situation dans laquelle un petit groupe
d’individus poursuit un but commun, ce qui permet d’optimiser les apprentissages de
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chacun (Johnson et Johnson, 1983). Autrement dit, la situation d’apprentissage par
collaboration se caractérise par une relation d’interdépendance des buts
d’apprentissage des individus. Dans le cas ou il y a interdépendance, un apprenant ne
peut atteindre ses buts d’apprentissage que si les autres apprenants le peuvent
également. L'apprentissage coopératif s’oppose a l'apprentissage compétitif et a
I'apprentissage individualiste. Dans I'apprentissage compétitif, les objectifs des
apprenants sont négativement corrélés : un apprenant ne peut atteindre ses objectifs
que si 'autre ne le peut pas. Dans I'apprentissage individualiste, les objectifs des
apprenants sont indépendants des autres apprenants. L’apprentissage par collaboration
n’est possible que si les personnes impliquées sont de méme niveau cognitif, de statuts
équivalents et capables de travailler ensemble a I'atteinte du but commun (Dillenbourg,
1999).

4. La méthodologie

L’analyse des pratiques de construction des compétences des enseignants universitaires
novices de I'université en France repose sur une enquéte de terrain organisée en deux
phases : un questionnaire principal visant a caractériser les pratiques déclarées de
construction des compétences; et des entretiens complémentaires menés aupres
d’experts de la pédagogie universitaire et de I'enseignement supérieur qui visent a
mettre en perspective les résultats du questionnaire.

Le questionnaire principal (présenté en annexe) comporte 50 questions réparties en
quatre catégories. La premiére catégorie de questions vise a identifier les
caractéristiques pertinentes du répondant (4dge, sexe, discipline(s) de rattachement,
ancienneté). Ensuite, des questions sont formulées dans le but de relever si les
différents modeéles composant le cadre théorique sont effectivement utilisés, selon
quelles modalités précises, a quelle fréquence et par quel profil d’enseignant-
chercheur. La troisiéme série de questions propose aux répondants d’ordonner les
modeles utilisés par leur importance percue dans la pratique. Enfin, une série de
questions porte sur I'auto-évaluation des compétences. Pour pouvoir étre évaluée, la
compétence est décomposée ici en cinq aptitudes, entendues ici au sens de capacités
élémentaires. Le terme aptitude est délibérément employé pour le distinguer de savoir-
faire ou de compétences élémentaires qui désignent des ressources de la compétence.
Les cinq aptitudes s’organisent de la maniére suivante : (1) identifier les problémes a
résoudre dans les situations complexes; (2) identifier les ressources pertinentes a
mettre en ceuvre; (3) sélectionner et combiner ces ressources; (4) utiliser les
ressources dans la situation concréte ; (5) s’assurer du succés dans la maitrise de la
situation. Ces aptitudes s’articulent entre elles de facon successive et conditionnelle.
Autrement dit, une aptitude ne s’active que lorsque la précédente I'a été. Cette
décomposition séquentielle de la compétence est de nature analytique et
opérationnelle. Elle n’a ni vocation a réduire la complexité que recouvre le concept de
compétence, ni la singularité des situations auxquelles se confrontent les individus. La
méthode utilisée pour déterminer s’il y a eu construction des compétences consiste a
mesurer 1’écart entre les scores d’auto-efficacité au moment du recrutement et ceux au
moment de la passation du questionnaire pour chacune de ces aptitudes. Les scores
d’auto-efficacité sont des notes attribuées par les répondants sur une échelle de 0 a 100
en fonction de leur sentiment de maitriser telle ou telle aptitude. Le choix de cette
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méthode repose sur I'affirmation de Bandura (2006) selon laquelle plus le sentiment
d’efficacité personnelle a réaliser une activité est fort, plus la probabilité que I'individu
accomplisse cette activité avec succes est élevée.

La passation du questionnaire s’est faite via une plateforme dédiée aux enquétes par
questionnaire sur Internet et s’est tenue de novembre 2015 a février 2016. Sa diffusion a
permis de collecter les réponses d’un échantillon de 376 maitres de conférences issus
d’une population-mére de 5395 maitres de conférences novices, recrutés de 2011 a
2014. Apreés redressement par pondération, I’échantillon final composé de 376 individus
a été rendu représentatif de la répartition de la population-mére selon le genre et les
grandes disciplines.

Puis, des entretiens complémentaires ont été menés auprés de quatre experts de
I'enseignement supérieur de '’enseignement supérieur et de la recherche (tableau 1).
Ces derniers ont accepté d’évaluer les résultats du questionnaire. Leurs positions au
sein de différentes institutions universitaires francaises ont permis de produire une
analyse éclairée par des visions complémentaires. Cette évaluation des pratiques a
également permis d’alimenter la discussion des résultats obtenus a l'issue de 'enquéte
par questionnaire.

Tableau 1. Champs d'expertise des experts interrogés

EXPERTS FONCTIONS
1 Responsable d’un centre de pédagogie universitaire
2 Responsable d’un centre de pédagogie universitaire

Chargé de mission pour la commission de la formation et de I'insertion professionnelle

aupreés de la Conférence des Présidents d’Université (CPU)

Experte aupres de la Mission de la Pédagogie et du Numérique pour 'Enseignement
Supérieur (MiPNES)

5. Les résultats de I'enquéte par questionnaire

L’enquéte de terrain a permis d’obtenir cinqg catégories de résultats : (1) les fréquences
d’utilisation des différents modeles; (2) leurs modalités d’utilisation; (3) leur
répartition dans I’échantillon selon le genre et la grande discipline (Droit, Lettres,
Sciences et Médecine) ; (4) leurs combinaisons ; (5) les scores d’auto-efficacité des cing
aptitudes constitutives de la compétence.

5.1. Les fréquences d'utilisation des modeles

Les résultats montrent que les modeles les plus utilisés sont l'autodidaxie,
I'apprentissage par observation-imitation et 'apprentissage par collaboration et que les
modeles les moins utilisés sont la consultation pédagogique et le tutorat. Cette
hiérarchie dans la fréquence d’utilisation se vérifie dans les trois méthodes de
classement utilisées (tableau 2 ci-dessous). Le premier classement repose sur le
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traitement individuel des réponses a l'utilisation des modeéles. Par exemple, si un
novice a déclaré avoir recouru a l'autodidaxie, il est comptabilisé dans le calcul de la
fréquence totale de ce modeéle. Le deuxiéme classement repose sur le traitement des
réponses a une question proposant aux répondants de classer les modeéles utilisés par
ordre d’importance. Seuls les modéles classés en premiére position sont retenus. Enfin,
le troisiéme classement repose sur les premiéres et deuxiémes places cumulées.

Tableau 2. Trois classements des modéles par fréquence d'utilisation

Rang
Modeles Traitement 1¢" selon les | 1°" + 2°m¢ selon les
individuel novices novices

Apprentissage par observation-imitation 1 1 1
Autodidaxie 2 2 2
Apprentissage par collaboration 3 3 3
Communauté de pratiques 5 5 4
Mentorat 4 4 5
Cadre hétéroformatif avec interactions et ; s .
conflits socio-cognitifs

Consultation pédagogique 6 6 7
Tutorat 8 7 8

by

Les modéles de téte mettent en évidence la tendance des novices a recourir plus
fréquemment a des situations ou des dispositifs dont la vocation n’est pas de les former,
mais qui peuvent exercer un effet en ce sens. En outre, les novices ne semblent pas
privilégier des dispositifs mis en place avec 'intention de les former aux activités
d’enseignement (consultation pédagogique, tutorat).

Ces résultats trouvent écho dans la littérature qui montre que I'apprentissage du
métier d’enseignant du supérieur se réalise de maniére informelle (Knight et al., 2006).
Pour autant, nos résultats viennent questionner une partie de la littérature selon
laquelle I'apprentissage du métier s’effectue relativement seul (Altet, 2004). En fait, il
n’y a que deux modeéles ol I'apprenant est relativement seul. Nos résultats permettent
de constater que le recours a autrui n’est pas une pratique marginale chez les novices,
I'apprentissage par collaboration arrive en troisiéme position des classements des
modeles les plus utilisés; l'autodidaxie, qui arrive en deuxiéme position des
classements, n’exclut pas le recours a des personnes-ressources (tableau 2).
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5.2. Les modalités d'utilisation des modeles

L'utilisation d’'un modéle ou d'un autre ne semble pas reposer sur le hasard. Au
contraire, il semblerait qu'une logique se dégage du choix des modéles selon les objets
sur lesquels ils ont porté. Les résultats montrent que chaque modéle d’apprentissage
peut répondre a des besoins d’apprentissage spécifiques, méme si certaines modalités
sont représentées dans plusieurs modeéles. Les enseignants-chercheurs novices
combinent les modeéles en fonction des besoins d’apprentissage éprouvés. Le tableau 3
ci-dessous récapitule les objets principaux relatifs a l'utilisation de chaque modéle,
selon les répondants.

Tableau 3. Modalités d'utilisation des modéles

Modeles Objets sur lesquels porte le modéle - Modalités

- Tout type d’activité d’enseignement
Apprentissage par

observation-imitation - Techniques de présentation orale empruntées a d’autres domaines que

I'enseignement

- Co-animation d’enseignement

Apprentissage par o
collaboration - Co-organisation
- Projet pédagogique commun
- Techniques de présentation orale : utilisation de la voix, improvisation,
parler en public, etc.
- Méthodes pour accroitre I'interactivité des enseignements (pédagogies
Formation (cadre actives, apprentissage par résolution de problémes, enseignement a un

hétéroformatif organisé) | grand groupe, etc.)
- Maitrise des outils pour I'enseignement (TICE) et pour I’évaluation

- Connaissance de I’étudiant (ses caractéristiques, ses attentes, la gestion
des conlflits, théories de I'apprentissage)

- Modalités d’évaluation
Tutorat

- Mise en place des examens

Mentorat formel - Stratégie d’enseignement et d’évaluation

- Gestion des problémes avec les étudiants
Mentorat informel

- Utilisation de supports pédagogiques (documents, ouvrages, etc.)

- Gestion et administration des formations universitaires

- Innovation dans ’enseignement

Communauté de - Utilisation des TICE

pratiques - Sorties pédagogiques (stages, voyages, etc.)

- Recherche (enseignement de la méthodologie de recherche, diffusion et

valorisation de la recherche)
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- Identification d’un probléme dans une situation
Autodidaxie

- Identification de ressources potentielles pour le résoudre

- Dispositifs d’évaluation
Consultation - Gestion des problémes avec les étudiants (conflits, etc.)
pédagogique - Utilisation des TICE

- Innovation dans ’enseignement

5.3. La répartition des modeéles dans I'échantillon

Parmi les caractéristiques personnelles des répondants, les variables « sexe » et
« grande discipline » permettent de décomposer I’échantillon en huit profils
homogenes. A partir de ces profils, des comparaisons peuvent étre établies. La
répartition des modéles par profil (tableau 4 ci-dessous) permet d’observer que
I'apprentissage par observation-imitation et lautodidaxie font partie des
comportements dominants (sept profils sur huit). En revanche, la consultation
pédagogique n’est présente que chez les femmes en médecine, pharmacie et
odontologie en deuxiéme position du classement. Notons également que le tutorat et le
cadre hétéroformatif sont tous deux absents des comportements dominants des huit
profils.

Lorsque l'on observe les comportements par discipline, I'ordre de préférence des
modeles varie. En lettres et sciences humaines, 'autodidaxie arrive en premiére
position alors qu’en sciences juridiques, politiques, économiques et de gestion et en
médecine, pharmacie et odontologie, I'apprentissage par observation-imitation se
classe premier. En sciences et techniques, 'autodidaxie est le modeéle le plus utilisé par
les femmes alors que I'apprentissage par observation-imitation est le modeéle le plus
plébiscité par les hommes.

Tableau 4. Comportement d’apprentissage et profil d'enseignant-chercheur novice

Profil Modeéles classés | Modéles classés | Modéles classés | Modéles classés
ro s ) I es o eg e by e by g & eg e
en 1°7¢ position | en 2°"¢ position | en 3" position | en 4°™¢ position
Femme en lettres et o observation- ) communautés de
. . autodidaxie L collaboration .
sciences humaines imitation pratiques
Homme en lettres et o observation- .
) ) autodidaxie L collaboration
sciences humaines imitation
Femme en sciences et L observation- .
) autodidaxie L collaboration
techniques imitation
Homme en sciences et observation- L
) o autodidaxie
techniques imitation
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- mentorat
Femme en médecine, .
; observation- - autodidaxie
pharmacie et mitati
imitation .
odontologie - consultation
pédagogique
Homme en médecine, .
) observation-
pharmacie et L
. imitation
odontologie
Femme en sciences
juridiques, politiques, observation- - autodidaxie
économiques et de imitation - mentorat
gestion
Homme en sciences
Jjuridiques, politiques, observation- . L
, ) . collaboration autodidaxie
économiques et de imitation
gestion

Les comportements d’apprentissage des enseignants-chercheurs novices permettent a
nouveau de conclure que les modéles d’apprentissage faiblement structurés sont les
plus fortement sollicités (I'autodidaxie et I'apprentissage par observation-imitation),
alors que les modéles fortement structurés sont rarement utilisés (consultation
pédagogique), voire totalement absents des comportements dominants (tutorat et
cadre hétéroformatif organisé).

5.4. Des combinaisons de modeéles

L’analyse des combinaisons de modéles montre que 'autodidaxie est associée avec
d’autres modeéles dans 41,03 % des utilisations, ce qui en fait le modele le plus souvent
présent dans les associations. Il ressort également que la paire collaboration-
autodidaxie est présente dans les deux combinaisons les plus utilisées, soit dans 26,12 %
des utilisations combinées. Le triplet imitation-collaboration-autodidaxie représente
prés de 18 % des utilisations. Enfin, le tutorat et la consultation pédagogique
n’apparaissent pas dans les dix premiéres combinaisons les plus fréquentes.

Au vu de la place qu’occupe I'autodidaxie dans les combinaisons, les résultats semblent
indiquer que les enseignants novices privilégient I'autonomie dans leur pratique. 1l
n’est pas exclu que ce choix lui-méme soit contraint par un contexte de solitude. Bien
que I'autodidaxie permette le recours ponctuel & une ou plusieurs personne-ressources,
ce modeéle faiblement structuré présente des limites qui peuvent conduire les novices a
recourir a d’autres modeles, en particulier a 'apprentissage par collaboration et a
'apprentissage par observation-imitation.

5.5. La construction des compétences et les scores d'auto-efficacité

Le calcul de la différence des scores d’auto-efficacité a été appliqué de maniére
systématique aux cinq aptitudes constitutives de la construction des compétences. On
observe une progression du sentiment d’auto-efficacité pour toutes les activités de tous
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les modeles. En revanche, aucune de ces progressions n’est statistiquement
significative, et ce, quel que soit le modeéle utilisé individuellement. En revanche, ce
calcul a été effectué pour les trois combinaisons de modéles les plus utilisées (tableau 5
ci-dessous). 1l en ressort que la combinaison 3 « observation/imitation - communauté
de pratiques - autodidaxie » est significativement estimée plus efficace que les deux
autres.

Tableau 5. Combinaisons de modéles

.. L. Combinaison 3
Combinaison 1 Combinaison 2

o i . Observation/imitation -
Observation/imitation - | Communauté de pratiques - , .
. . . . . . communauté de pratiques -
collaboration - autodidaxie | collaboration - autodidaxie .
autodidaxie

6. La discussion des résultats

Les résultats de I'enquéte par questionnaire ont permis de mettre en évidence: (1) la
prédominance des comportements autonomes chez les novices; (2) lefficacité des
modéles d’apprentissage et de leur combinaison; (3) les comportements
d’apprentissage selon les profils d’enseignants-chercheurs novices.

6.1. La prédominance des comportements autonomes

L’enquéte a révélé que les modéles aux modalités faiblement structurées sont les plus
utilisés par les novices. Ces derniers déclarent apprendre le métier d’enseignant du
supérieur au travers de situations ou de dispositifs dont la vocation principale n’est pas
de les former, mais qui peuvent exercer un effet en ce sens. Parmi eux, I'autodidaxie -
auto-apprentissage volontaire s’effectuant en dehors de toute cadre hétéroformatif
organisé, dans lequel le recours a une personne-ressource est possible (Verrier, 1999) -
est le plus plébiscité. Deux explications nous semblent plausibles et de nature a étre
discutées : la rémanence de la culture universitaire et 'appartenance générationnelle
des novices.

La culture universitaire semble jouer un rbéle important dans la perpétuation du
comportement autonome et principalement informel des novices dans leur processus
d’acquisition de compétences d’enseignement. A ce propos, des chercheurs nord-
américains (Bowen et Schuster, 1986 ; Clark, 1987 ; Finkelstein, 1982) ont mis au jour les
dimensions spécifiques de la culture universitaire. Bowen et Schuster (1986) notent que
trois valeurs caractérisent le métier d'universitaire : la poursuite libre du savoir en tant
que vérité ; le besoin perpétuel de liberté de pensée ; la volonté agissante de participer
de fagon collégiale a la vie universitaire. Pour Clark (1987), le métier d’universitaire se
définit par trois caractéristiques communes : I'individualisme, la liberté professionnelle
et la concurrence. Finkelstein (1982) identifie des traits psychologiques communs a
tous les universitaires en contexte nord-américain: le got du développement
intellectuel, le désir d’autonomie professionnelle, le besoin d’accomplissement
personnel, le désir de servir la communauté et 'attachement a certains principes
d’excellence, de compétition et de mérite. Ces trois recherches, bien que datant,

Revue internationale de pédagogie de I'enseignement supérieur, 34(3) | 2018

12



40

41

42

Apprendre a enseigner dans le supérieur : quels modeéles pour la construction ...

permettent de cerner les valeurs de la culture universitaire contemporaine : liberté
d’agir, de s’organiser, de penser, etc. Les pratiques d’apprentissage du métier de
chercheur sont éminemment inscrites dans ce contexte. Il est raisonnable de concevoir
que I'apprentissage du métier de chercheur, inscrit dans ce systéme de valeurs prénant
l'autonomie et la liberté, fagonneraient également le comportement d’apprentissage
des universitaires novices a leur métier d’enseignant du supérieur. Cependant, ces
recherches menées dans le contexte nord-américain ne représentent pas
nécessairement les « particularités » de la situation francaise. La présente recherche
n’a pas traité cette question qui constitue une piste de recherche ultérieure. Cette piste
pourra prendre en considération les particularités francaises dont on peut supposer
qu'elles exercent une influence sur la tendance a I'autonomie, telles que la double
hiérarchie : statut des universitaires (professeurs des universités et maitres de
conférences), statut des enseignements (TP-TD-CM) ou encore la survalorisation de la
recherche en début de carriére.

L’hypothése selon laquelle les pratiques d’apprentissage sont spécifiques a la
génération Y pourrait a priori permettre d’expliquer les comportements
tendanciellement autonomes des novices. La génération Y comprend les individus nés
entre 1979 et 1995 (Demougeot-Lebel, 2014). Diverses recherches (Eisner, 2005 ; Josiam
et al., 2009) ont permis de dégager des caractéristiques psychosociologiques associées a
cette classe d’dge, en particulier la recherche de sens au travail et le besoin
d’accomplissement, le travail collaboratif et 'esprit d’équipe, la liberté d’expression, les
compétences élaborées dans le domaine des technologies de I'information et de la
communication. Une étude menée sur les pratiques d’enseignement des enseignants-
chercheurs de la génération Y montre que 'effet de génération attendu est absent des
pratiques (Demougeot-Lebel, 2014). Du reste, les générations précédentes elles-mémes
avaient appris le métier d’enseignant « sur le tas », faisant ainsi preuve d’une certaine
autonomie. Peut-étre s’agissait-il d'une autonomie d’une autre nature, plus contrainte
par I'absence alors plus marquée de structures d’encadrement. Quoi qu’il en soit, cette
recherche reste a faire car la littérature sur les pratiques d’apprentissage des
enseignants-chercheurs de la génération Y est a notre connaissance muette.

6.1.1. Lefficacité des modéles et des combinaisons de modeéles

Nos résultats indiquent que tous les modéles apparaissent également efficaces pour
construire les compétences d’enseignement, a l'exclusion de l'autodidaxie et de
'apprentissage par collaboration dont lefficacité apparait plus limitée. A notre
connaissance, la littérature scientifique ne traite pas de l'efficacité des pratiques de
construction des compétences des universitaires en ces termes précis. Cette derniére
traite majoritairement des relations entre conceptions de I'enseignement et de
I'apprentissage d’'une part, et pratiques d’enseignement et d’apprentissage d’autre part.
Dans ce domaine, les recherches montrent I'efficacité des modeéles fortement structurés
sur les conceptions et pratiques d’enseignement des novices (Bailly etal, 2015;
Demougeot-Lebel et Perret, 2010b ; Ménard, 2017).

D’une maniére générale, il semblerait que les apprentissages peu guidés (correspondant
dans notre conceptualisation aux modéles faiblement structurés) sont
significativement moins efficaces que les apprentissages guidés (correspondant chez
nous aux modeéles fortement structurés) (Kirschner, Sweller et Clark, 2006). Ces
recherches montrent cependant que les apprenants possédant un important bagage de
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connaissances bénéficient autant d’une forte guidance que d’une faible guidance
(Kirschner et al., 2006, p.83-84). Les universitaires se trouvent précisément dans ce
cas, leur niveau d’études, leur degré d’autonomie, leurs aptitudes métacognitives et
leur pratique réflexive en font des apprenants déja efficaces. Pourtant, ce sont les
modeles faiblement guidés qui sont les moins bien évalués par les novices. Les facteurs
de cette inefficacité restent a déterminer. Plusieurs pistes sont a explorer, notamment
celle de I’éloignement thématique des enseignements confiés aux novices. En d’autres

termes, le sentiment d’efficacité peut-il décroitre & mesure que la thématique de
'enseignement en charge diverge de la spécialité du novice ?

6.2. Les profils de novices et comportement d’'apprentissage

L’apprentissage par observation-imitation est un comportement présent chez tous les
novices, quel que soit leur profil. Ce résultat rejoint ceux d’Etienne et Annoot (2014)
qui, dans une recherche sur 'entrée dans le métier d’universitaire en France, ont
également noté la tendance des enseignants-chercheurs a imiter les pratiques
d’enseignement de leurs pairs. Outre les modéles compris initialement dans le cadre
théorique de notre recherche, les discussions informelles avec les collégues sont
apparues comme une modalité d’apprentissage importante. Ces discussions prennent
principalement place dans des lieux et lors de moments informels (pauses « café », au
hasard de rencontres dans les couloirs de I'université, lors des déjeuners, etc.). Selon
Bandura (1977), les apprentissages par observation-imitation peuvent étre optimisés
quand ils sont précédés de renforcements, c’est-a-dire par le fait qu’'un apprenant
connaisse les résultats d’'un comportement. Le renforcement peut prendre la forme
d’'un modelage verbal: prendre connaissance, par un récit de pratiques, de leur
efficacité. Donc, écouter ou lire le récit de pratiques d’un collégue au cours de
discussions ou d’échanges informels peut permettre d’optimiser les apprentissages par
observation-imitation. Le modelage verbal est d’autant plus efficace que les capacités
conceptuelles et verbales des apprenants sont développées (Bandura, 1977), ce qui est
précisément le cas des enseignants-chercheurs.

Les différences de comportement d’apprentissage selon les profils peuvent s’expliquer
par les spécificités épistémologiques et traditionnelles des disciplines auxquelles sont
rattachés les universitaires. Berthiaume (2007) met en évidence I’existence d’un savoir
pédagogique disciplinaire propre a chaque discipline. Par ailleurs, Endrizzi (2011)
reléve que l'expression des besoins de formation peut varier selon la discipline
d’appartenance. Par exemple, en sciences et techniques et en médecine, les demandes
de formation semblent, d’aprés 'auteure, porter sur l'utilisation des technologies de
I'information et de la communication, alors qu’en lettres et sciences humaines, elles
portent davantage sur des questions de relations avec les étudiants.

7. Conclusion

Les résultats de cette recherche sur la construction de compétences des universitaires
novices entendent contribuer a une meilleure connaissance des processus
d’apprentissage du métier d’enseignant a l'université. L’expression «sur le tas»
désignant familierement un apprentissage « sur le lieu de travail, par expérience
directe, de maniére improvisée » est souvent convoquée dans la littérature pour
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répondre a cette question. Ce travail a déconstruit I'expression « sur le tas » pour faire
apparaitre les différentes pratiques d’apprentissage que les enseignants universitaires
déploient pour construire leurs compétences d’enseignement. Il apparait que, bien que
les pratiques de construction des compétences des novices soient variées, non
structurées et principalement informelles, elles n’en relévent pas moins de modeéles
précis, bien identifiés et distincts.

Le décret 2017-854 du 9 mai 2017 (JORF, 2017) prévoit que les maitres de conférences
bénéficient « d'une formation visant I'approfondissement des compétences
pédagogiques nécessaires a I'exercice du métier » (article 13) au cours de la premiére
année suivant leur prise de fonction. Cette formation obligatoire d’un volume
équivalent a un sixiéme de leur service d’enseignement annuel (soit 32 heures) « peut
tenir compte de leur parcours antérieur et étre accompagnée d’un tutorat » (article 13).
Le décret n'impose ni les modalités de formation, ni les compétences visées par la
formation. La formulation flexible du texte permet aux universités de I'appliquer selon
les modalités qu’elles jugeront adaptée. Dans ce contexte, nos résultats, montrant la
prévalence des comportements autonomes chez les novices, peuvent contribuer a la
réflexion des universités en matiere de formation a 'enseignement. La recherche doit
se poursuivre pour déterminer les raisons précises de ces comportements autonomes,
raisons a prendre en compte aussi dans la réflexion. En attendant, il faut mentionner
I'intérét des pouvoirs publics pour ce sujet, qui constitue un certain encouragement
pour la recherche en pédagogie universitaire en France.
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NOTES

1. Traduction personnelle de I'expression « on-the-job learning » utilisée par Knight et al. (2006).

RESUMES

Le métier d’enseignant universitaire s’apprend le plus souvent « sur le tas » (Knight, Tait et
Yorke, 2006). Que recouvre précisément cet apprentissage «sur le tas» ? Cet article vise a
répondre a cette question en identifiant les pratiques d’apprentissage que les universitaires
novices mettent en ceuvre pour construire leurs compétences en enseignement. Dans ce but, en
2016, un questionnaire administré a 376 maitres de conférences en France a permis de relever
que les pratiques d’apprentissage de ces derniers sont éclectiques et tendanciellement non-
structurées. Ces pratiques pourraient traduire une aspiration a I'autonomie, c’est-a-dire la
capacité a prendre en charge la responsabilité de la construction de leurs compétences
d’enseignement leur apprentissage a 'enseignement. A I’heure ou la formation pédagogique des
enseignants-chercheurs de I'université en France reléve d’une obligation statutaire (Le Journal

officiel de la République francaise, 2017), les résultats de cette recherche engagent a une
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réflexion sur une formation pédagogique des universitaires qui prendrait en compte la diversité

des pratiques et 'aspiration des novices a I'autonomie.

How to teach in academia is most often learnt on-the-job (Knight, Tait et Yorke, 2006). But what
does the phrase “on-the-job learning” genuinely mean in this case? This article aims to identify
which learning practices novice academics make use of to acquire their teaching competences in
France. In 2016 a survey carried out among 376 novice lecturers showed that novices’ practices
are eclectic and mainly informal. These practices are the reflection of the academic novices’ wish
to be autonomous. While public authorities have been developing formal training structures
targeted at all newly-hired academics (Le Journal officiel de la République francaise, 2017), this
research suggests that the variety of practices should be taken into account.
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