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INTRODUCTION

En pédagogie active, I'étudiant est placé au centre de sa formation, Le déve-
foppement des compétences est ainsi privilégié plutét que celui des connais-
sances morcelées. Le changement de paradigme de I'enseignement vers celui
de I'apprentissage implique de nouveaux roles et de nouvelles compétences
pour les enseignants, concepteurs, coordonnateurs et tuteurs.

Nous sommes ainsi amenés & nous interroger sur la question des
repéres & poser quant a ces rdles et compétences. Plus particuliérement, ce
chapitre vise & questionner les compétences et rdles que 'accompagnateur
des étudiants est amené a développer dans ditférents dispositifs qui favori-
sent I'apprentissage actif et collaboratif.
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Situation 14.1 - Changer de culture d’enseignement

£n 2001, un département d'une école d'ingénieurs québécoise a comple-
tement refondu ses programmes de formation d'ingénieurs en génie élec-
trique et en génie informatigue. Axés sur le développement des compétences
professionnelles, les nouveaux programmes s'inscrivent dans un environne-
ment pédagogique que nous appelons «Apprentissage par problémes et par
projets en ingénlerie» ou APPL

La combinaison: finalités des programmes et dispositifs pédagogiques a
mené & la mise en place d'une série de mesures tout A fait originales pour a
formation des ingénieurs en Amérique du Nord. Parmi celles-ci, ie changement
de réle des professeurs et des étudiants est le facteur e plus important pour
maintenir I'intégrité du dispositif et garantir la qualité des apprentissages.

['étudiant qui entame des études d'ingénieurs a eu, en general, Un parcours
sans faute. Bon éldve, il a évolué dans un environnement scolaire o e
professeur occupe la premigre place et est pergu comme la figure dominante,
principale source du savoir. I est habitué & étudier des matiéres clairement
définies, avec des objectifs d’apprentissage soigneusement soulignés. Ses
résultats sont basés essentiellsment sur un travall individuel, En fait I'étudiant
stratégique sult un parcours bien encadrs. il sait décoder les attentes de ses
professeurs afin de minimiset ses efforts et se maintenir en téte de peloton.
Plongé dés le début de sa formation dans ia formule APP, I'étudiant doit
immédiatement réajuster ses stratégles d'apprentissage et, dans bien des
cas, en adopter de nouvelles. Ce passage bien encadré par une équipe de
professeurs s'étale sur une période de quatre mois et se passe bien pour la
plupart des étudiants.

Ce qui est le plus notable pour un observateur extérieur de la formule APP| est
le changement radical de la refation professeur-étudiant et en particulier ie role
des ensseignants. Dans I'APPI, il 0y a plus du tout de cours. L'étudiant intégre
les nouvelles connaissances de fagon autonome par une combinaison de
situations-problémes, d'activités de résolution de problemes, de travaux de
jaboratoire et par la conduite de projets. Une fois 'ensemble du matériel péda-
gogique développé, Yenseignant n'intervient jamalts comme transmetteur de
savair, || anime des groupes de tutorat d'une douzaine d'étudiants, encadre
des séances de résolution de problémes, anime des ateliers, intervient dans
des revues de projet mais surtout, it dvalus et fournit de la rétroaction aux
étudiants. Tout un changement de comportement pour des professeurs de
I'enseignement supérieur.

Notre expérience depuis quatre ans montre que la question fondamentale
a 16 et reste comment amenar tout le corps professoral impliqué dans un
programme visant & adhérer & de nouveaux fondements pédagogiques et 4
modifier leurs habitudes de travail ?

Ouele accompagnants et comment les former ?
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Les changements de programmes les plus innovateurs impesent &n effet aux
professeurs de quitter une culture professionnelle caraciérisée par un haut
degré d'autonornie individuelle et de liberté académique ~ la responsabilité
d'un cours ou de guelques cours sans I'établissement de relations fréguentes
avec des collégues ou des pairs — pour adopter une culture professionnelle
caractérisée par un niveau trds éleveé d'interdépendance — foute activité de
formation s'inscrit en antériorité ou en postériorité par rapport & d'autres et
il est incontournable que chague professeur tienne compte explicitement de
ce qui est en amont et de ce qui est en aval de ses interventions. De plus,
les programmes fortement innovateurs requidrent fréquemment une gestion
coliégiale du parcours des atudiants en apprentissage. Il ne s'agit pas seule-
ment d'un changerent de comporiements, mais d'un changement de culture
professionnalle et organisationnelle.

L —

Cette situation illustre que le changement de paradigme de 'enseignement
vers celui de I'apprentissage implique de nouveaux roles et de nouvelles
compétences pour les enseighants (concepteurs, coordonnateurs et tuteurs
de dispositifs actifs). ire tuteur dans un dispositif APP implique une refonte
quasi compléte de son rapport a Papprenant et & la matiere dont on est
expert. «Les invitant & jouer un role de transmetteurs de connaissances, les
méthodes, comme I'enseignement magistral ou la conférence, ont habitué les
professeurs & contrdler non seulement la matiére, mais également la maniére
avec laquelle elle est introduite, discutée, élaborée. 1l est alors difficile de
délaisser ce contrdle au profit d'une plus grande implication des etudiants
dans la gestion du contenu, du temps et des visées de formation offerte.
Dans ce contexte, le changement proposé peut en quelque sorte représenter
une «perestrotka pédagogique» qui bouscule les habitudes et les modéles
plus familiers et traditionnels» (Bedard et al., 2007, pp. 355-356). Le fait
méme que les compétences scientifiques ne suffisent plus pour encadrer de
maniere efficace un groupe d’étudiants montre bien l'importance de former
les enseignants a leur nouveau rdle de tuteur.

Nous sommes ainsi amenés a nous interroger sur les compétences
que I'enseignant doif pouvoir exercer. Plus particuliérement, ce chapitre vise
& questionner les compétences et rdles que Je tuteur est amené a developper
dans différents dispositifs qui favorisent 'apprentissage actif et collaboratif.

Ces compétences sont fortement dépendantes du contexte dans lequel
elles sont mises en ceuvre. Par conséquent, nous illustrerons ce chapitre
a partir de 'expérience que nous avons vécu 4 UEcole polytechnique de
Louvain & 'occasion de la mise en place de notre programme basé sur I'ap-
Prentissage par projets et par problémes.




Quels accompagnants et comment les former?

Situation 14.2 - Contexte de la formation au tutorat

En septembre 2000, une école d'ingénisurs belge ainauguré unenvironnernent
de formation centré & la fois sur 'apprentissage par problémes, par projets
et par exercices pour fes 350 étudiants de premiére année du programme de
cing années d'études menant au dipldme d’ingénieur universitaire.

Nos objectifs étaient de:

— [Falre évoluer nos étudiants vers davantage de motivation, d'assiduite, pius
d'initiative et d'autonomie, .

- Améliorer la qualité de 'apprentissage: plus en profondeur, meilleure réten-
fion, vision plus globale et mains fragmertalre des matidres,

- Améliorer les capacités & communiquer, que ce soit par [e texts, par le
dessin ou oralement.

— Promouvair le travail en équipe, & la fois pour les étudiants, mais également
pour les engseignants,

— Susciter chez nos collégues une adhésion enthouslaste & un nouveau
modéle pédagogique.

Vu le grand nombre d'étudiants (48 groupes de 8) nous avons dd former
«sur le tas» un trés grand nombre d'accompagnateurs {gue nous appelons
tuteurs) (plus de 100 la premiére année}. Compte tenu des ressources limitées
an personnel, nous avons, dans un certain nombre de disciplines, forms des
étudiants plus avancés dans le curriculum {étudiants & partir de fa troisiems
année) a exercer la fonction de tuteur.

Dans ce chapitre, nous nous arréterons d’abord sur la notion de référentie!
de compétences qui a un impact sur les pratiques d’enseignement et plus
précisément, sur les méthodes actives. Nous tenterons de décrire I'impor-
tance de ce référentiel dans I'implantation des pédagegies actives. Ensuite,
comme le tutorat est considéré comme un adjuvant essentiel et primordial
pour toutes les méthodes actives, nous décrirons comment le role de I'accom-
pagnateur est décliné a travers trois dispositifs de pédagogie active utilisés
dans le contexte de Ja situation 14.2: 'apprentissage par problémes (APP),
['apprentissage par projet (PROJET) et 'apprentissage par exercices (APE).
En référence a la typologie définie dans I'introduction, les accompagnateurs
portent des noms différents selon le dispositif dans lequel il opere. Nous
avons ainsi le tuteur pour Papprentissage par problémes, le coach pour l'ap-
prentissage par projets et Passistant pour {' apprentissage par exercices. Dans
le présent chapitre, nous allons cependant utiliser uniquement I'appellation
tuteur pour ces trois dispositifs. En effet, I'objectif principal de ce chapitre est
de mettre en évidence les compétences générales pour un accompagnant et
dans un deuxiéme temps de particulariser ces compétences a I'un des trois
dispositifs spécifiques.
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Ceite analyse démontre que les rdles et les compétences sont
nombreux et diversifiés: accueil, accompagnement disciplinaire, technique,
méthodologique et cognitif, régulation, soutien & la métacognition et a la
réflexivité, intervention au niveau de I'évaluation.

Afin de pouvoir clarifier les différents roles des tuteurs qui les aménent
3 définir leur place dans le dispositif d'apprentissage et & développer de
nouveaux comportements, nous nous référerons au modele «CQFD». 1l
offre une grille de lecture pouvant étre utitisée en formation de tuteurs et
deécrit les types d’interventions des tuteurs selon quatre fonctions: Conduire,
Questionner, Faciliter et Diagnostiquer.

A la suite de linvestigation des différents réles du tuteur en fonc-
tion du dispositif ol il est mis en action, nous croiserons les dimensions du
tutorat au niveau des compétences mises en ceuvre au travers des méthodes
actives décrites auparavant afin de synthétiser les vigilances a adopter pour
construire une formation.

Ces différentes étapes nous méneront a spécifier les roles et les
compétences du tuteur dans ces différents types de pédagogie active nous
rappelant que le tuteur est 1a pour stimuler les apprentissages disciplinaires
lis au cours mais aussi des apprentissages plus transversaux Jiés aux attitudes
et aux «soft skills»... mais surtout que le tuteur est [& pour aider Pétudiant a
devenir autonome dans ses apprentissages.

1 UN REFERENTIEL DE, COMPETENCES, POURQUOI 7

1.1 Des compétences

Selon Roegiers (2000), fa compétence est la possibilité, pour un individu, de
mobiliser de maniére intériorisée un ensemble intégré de ressources en vue
de résoudre une famille de situations-problémes.

Perrenoud (2001) propose de concevoir la compétence comme
maitrise globale d'une situation, ce qui la distingue d’une capacité qui, elle,
ne sous-tend qu’un geste ou une opération spécifique.

Selon Jonnaert (2002}, une compétence est une mise en ceuvre, par
une personne patticuliére ou par un groupe de personnes, de savoirs, de
savoir-étre, de savoir-faire ou de savoir-devenir dans une situation donnée;
une compeétence est donc toujours contextualisée dans une situation précise
et est toujours dépendante de la représentation que la personne se fait de
cette situation.

En 2004, Scallon précise que la compétence est la possibilité, pour
un individu, de mobiliser de maniére intériorisée un ensemble intégré de
ressources en vue de résoudre une famille de situations-problémes.




Quels accompagnants et comiment les former?

Comme le dit Le Boterf (2008): quand on parle de compétence, i

s'agit surtout de définir ce que signifie savoir «agir avec compétence». Cette
formulation renforce le lien entre la performance réalisée et ka situation dans
laquelle elte est réalisée. Selon Le Boterf la compétence est une activité qui
exploite une combinaison de ressources et dont la performance est mesu-
rable sur base de criteres. La figure 14.1 illustre cette notion.
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Figure 14.1
La compétence : une construetlon i partlr d’une combinaison de ressources
{Le Boterf, 1999)

Le référentiel de compétences

Un référentiel de compétences consiste a recenser et classer 'ensemble des
compétences et des aptitudes requises pour remplir une tache, exercer une
fonction... A minima et pour I'instant, nous considérons que le référentiel
est un document cadre reprenant sous une forme intégrée I'ensemble des
compétences attendues a lissue d’un programme de formation ou d’une
partie de cette formation {Postiaux et af., 2007).

Formuler et rassembler de manidre succincte ces compétences
devraient faciliter, éclairer la tache et préciser la place de chacun dans une
démarche collaborative. De maniére générale, Le Boterf {2008) présente un
référentiel de compétences comme une description des ressources variées
{ui permettront aux apprenants:

professionnelles ;

de disposer de solides chances de réussir dans leur insertion et vie

— de se positionner comme offreur de compétences et non comme de

simple demandeur d’emploi;
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de savoir prendre des initiatives pertinentes dans des situations complexes,
évolutives et multidisciplinaires;

de savoir combiner et mobiliser en situation professionnelle des ressources
variées et de haut niveau;

d'évoluer et de se développer professionneilement pour pouvoeir s’adapter
4 des marchés du travail de plus en plus instables;

d'étre des acteurs d'innovations dans leurs activités et contexte
professionnel ; '

de travaitler de fagon solidaire et efficace dans des collectifs de travail,

Disposer de référentiels explicites, construits sur des bases comparables,
permet aussi de rapprocher des métiers voisins sur des bases solides et de
raisonner sur le degré de spécialisation et la part commune des formations,
ou d’éventuelles passerelles. Sans négliger ces «bénéfices secondaires»,
rappetons que pour Perrenoud (2001) «Le référentiel est la clé de voiite
d’une bonne architecture curriculaire, fondée sur la description précise des
pratiques professionnelies de référence comme base de leur transposition
didactique en un plan de formation».

Il est d'autant plus nécessaire d’expliciter les compétences visées que
I’on veut donner un «droit de gérance» sur les contenus. On sait que I'absence
de référentiel favorise une hypertrophie des connaissances disciplinaires au
détriment du développement des compétences (Tardif, 1996

1.3  Unréférentiel de compétences powr le tuteur

Dans le domaine de la formation, le référentiel de compétences est natu-
rellement lié a la formation des apprenants eux-mé&mes. Cependant, il faut
reconnaitre également le besoin de compétence chez I'enseignant. Cest
une évidence: pour qu'un enseignement soit efficace il faut des enseignants
compétents.

La situation ci-lessous nous présente fes représentations de ce qu'est
un bon tuteur par un tuteur actif depuis plusieurs années dans 'apprentis-
sage par probléme.

Situation 14.3 - Principes d’un tuteur efficace

Le témoignage d'un tuteur expert en APP:

il n'y pas de recette magique & réussir un tutorat mais une application de
principes respectant les éléments qui sous-tendent un apprentissage actif.
Cas principes se traduisent par des facteurs externss & I'action de tutorer qui
sont la structurs du programme d'études lui-méme mais aussi.la qualité des
problémes soit par jeur scénario, l'intérét qu'it suscite, ..
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Ces principes se traduisent par des facteurs externes a Paction de tutorer qui ‘
sont ta structure du programme d'études Iui-mé&me mais aussi la qualité des
problémes soit par leur scénario, [intérét qu'it suscite. ..

Le premier principe auguel Ie tuteur se doit d’adhérer est un respect et une
confiance envers I'étudiant face & ses apprentissages. Le tuteur ne peut se
substituer a I'étudiant car Tintérét ou fa motivation que celui-ci porte a la
matidre ou méme le niveau de compréhension, sont ceux de I'étudiant et nen
ceux de I'enseignement, Le tuteur doit donc accepter en partie le compor-
tement de V'étudiant, mais se doit aussi d'agir a dvelller I"étudiant dans son
apprentissage vers de nouvelies avenuss afin de le motiver 4 apprendre. De
plus, Pétuckant doit aussi avoir confiance dans les compétences du tuteur qui
saura guider sans surcharger son apprentissage. Cetie confiance mutuelle
est la ¢lé du succés d’un tutorat car elle répond au besoin d'un lien affectif
entre Penseignant et I'enseignea.

Un autre principe est I'écoute st le niveau des interventions {e.g. questionne-
ment ou remarques). Le tuteur doit toujours se sltuer 4 un niveau proche de
celui des étudiants car une intervention & un niveau superieur risque de désta-
biliser les étudiants dans leur togique de pensés, Lintervention ou le ques-
tionnement du tuteur érige plutdt une marche afin de permetire aux étudiants
d'aceéder & un niveau supérieur... Par son écoute le tuteur pourra jauger son
intervention afin de ne pas briser le dialogue du groupe.

Finalernent, en tant que tuteur, je me vois comme un agent de changement
face au savoir de mon interlocuteur. Mon rdle premier est d'ouvrir des portes
de savoir aux étudiants mals aussi d’apporter des perceptions nouvelles face
& leur savoir.

GCa ne marche pas...

(| serait simple de répondre que si je n'applique pas les principes ci-haut
Snumérés le tutorat ou le tuteur conngitront des ratés, Mais, i v a plus. I faut
reconnaftre que 'étudiant est en situation d'apprentissage et n'a pas le méme
bagage de connaissance que I'enseignant. A P'oceasion le tuteur est frustré
par les lacunes des etudiants. De plus, il faut concevoir le processus de la
dynarmique de groupe, il y a de bons et mauvais groupes, savoir comment les
gérer et reconnaitre que le savalr d'un groupe n'est pas calui d'un individu,
Nous nous laissons souvent berner par le fait que je groupe comprend mais
qu'individuellement la compréhension n'est pas au rendez-vous.

Einatement, si lo tuteur ne croit pas & un enseignement actif ou encore n'aime
pas enseigner, ce comportement transparait et déteint sur 'apprentissage de
Pétudiant. Lintérét que ports le tuteur au succés de ses tutorats se refldtera
fors de ces séances car la sttuation tuteur-tudiants est un échange, contrai-
rement 4 une méthode, centrée sur Pengsignant.
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Cette situation iflustre bien le fait qu'il ne suffit pas de mettre des étudiants
en petits groupes pour qu'’ils soient effectivement actifs dans I'apprentissage.
1l ne suffit pas non plus de les placer devant une matiére a priori passion-
pante {au moins pour le professeur} pour qu'ils apprennent plus ou mieux
(Milgrom, 2000; Thousand et al., 1996). De la méme maniére, il ne suffit
pas de mettre un enseignant en situation de tuteur pour qu'il soit un «bon
tuteur». La clé de voite des pédagogies actives est la formation des ensei-
gnants et en particulier des iuteurs. Mais pour mettre en place cette forma-
tion, il faut définir ces objectifs et en particulier les compétences visées pour
le tuteur. La premiére tache réalisée pour mettre en place la formation des
tuteurs a ainsi été de définir les compétences attendues.

14 Comment produire le référentiel de compétences?

Raisonner en termes de compétences requises est essentiel pour pouvoir
identifier et formuler des besoins de compétences {Le Boterf, 2004). La
construction d'un référentiel de compétences procéde en deux phases:

I’identification des compétences, qui se référe aux finalites: pour
quelle fin, pour quel résultat développet-on cette activité? L'approche la
plus courante consiste & réaliser une analyse de situation de travail avec pour
but de préciser les éléments de situation de travail, pour lesquels une forma-
tion est requise (Giguere-Trudeau et Audet, 2000). Cette analyse se base sur
des discussions avec les acteurs de terrain et I'observation de leur activite. En
observant chaque activité, on repére I'ensemble de ressources mobilisées et

des indicateurs de performances.

La catégorisation et la hiérarchisation des compétences: les ctitéres
de hiérarchisation sont souvent arbitraires de par le caractere subjectif,
done variable et évolutif, de leur regroupement en familles, ynais ils doivent
permeitre la «personnalisation», l'appropriation par Y'acteur. Par exemple,
citons différentes catégories de compétences: technique, relationnelle, stra-
tégique, pédagogique, institutionnelle, socioprofessionnelle. Ces catégories
seront hiérarchisées en fonction du dispositif pédagogique, de la situation
d’apprentissage, de Ja formation.

Identifier les compétences de base est un travail ardu. L’exemple
ci-aprés présente un cas de recueil d’informations en vue de produire ce
référentiel.




Quels accompagnants et comment les former ?

Aprés deux années d'expérience en apprentissage par probléme, par projet

Situation 14.4 - Un référentiel de compétences?

el par exercice, nous avons rassernblé un groupe de travail composé & la
fois o’ enseignants et de formateurs en pédagogie universitaire. Nous avons

posé & ce groups la question suivante:

«Visualisez un tuteur gue vous

connaissez el que vous qualifiez de compétent. En quoi estimez-vous au'il

est compétent?»,

Les réponses obtenues nous ont permis de dégager les éiéments suivanis:

Ressources

Compétences

~ Conngitre ia méthode et le
dispositif

— Connaitre la matiére, posséder
les connaissances scientifiques
suffisantes sans se positionney
en tant gqu'expert

— Connaitre le cadre institutionnel

Amener les étudiants a respecter
les séquences éiablies

Guider Jes étudiants en vue de
favoriser les apprentissages

Exploiter les acouis et les erveurs
des étudiants

Stimuler le groupe, maintenir
I'enthousiasme st la motivation

Evaluerla progression degroupes
et des étudiants individuellement
en se référant aux objectifs et
aux critéres d'évaluation
Favoriser 'autonomie du groupe,
aider & le rendre efficace méme
en I'absence du tuieur

Gérer sa position de tuteur par
rapport aux étudiants: trouver
une juste distance, agir en mirolr
du groupe, ne pas prendre la
place de l'animateur du groups,
s'effacer 2 certains moments ¢lé
Accepter sa position de tuteur:
ne pas avoir envie de répondre
directement aux questions

Faire face & des évenements
inattendus
Gérer sa posfiien de tuteur face
& plusieurs groupes tutorés
simuitanément




Compétences et 1les du tuteur en pédagogies aclives

Les listes des ressources et des compétences sont incomplstes. Des discus-
sions uitérieuras ont par exemple mMontré qu'une rassource fondamentale
&ait d'«étre au clair avec la notion d'apprentissage». De méme, d'autres
groupes de travail ont Insisté sur le fait que le tuteur devait «savoir poser des
questions»,

Par ailleurs, certains éléments sont relatifs & des situations particuliéres, par
exemple favoriser I'autonomie est fondamental pour le projet et ls probleme
mais nettement Moins pour I'exercice.

Il ressort de catle situation deux questions fondamentales:

Comment faire en sorte de recueilir toutes les compétences fondamentales
pour un tuteur?

Comment différencier ces compétences suivant a situation mais sans devoir
refaire une éiude compigte pour chaque cas?

Pour répondre aux deux questions de la situation ci-dessus, nous allons dans
les deux paragraphes suivants clarifier les trois principaux types de disposi-
tifs pour lesquels il faut former des tuteurs et ensuite introduire le modele
CQFD qui nous permettra de clarifier les fonctions du tuteur de maniere
géneérique.

1.5 LePROJET

Un projet interdisciplinaire sert de levier a lapprentissage de plusieurs disci-
plines enseignées durant la méme période. C’est également 'occasion pour
Patudiant de développer de nouvelles compétences en matiere de travail en
groupe.

Situation 14.5 - Le projet «Aula magna»

Le premier projet propose aux jeunes &tudiants ingénieurs d’une université
belge est formulé ainsi {Raucent et al., 2008):

«!l 'y a un peu plus d'un an, funiversité a inauguré PAULA MAGNA, le plus
grand amphithéatre ds la ville. Une des particularités architecturales de ce
batiment est d'étre entiérement recouvert d'une double couche de vitrage.
Les autorités vous demandent de cencevoir un robot capable de se déplacer
entre les deux vitres pour les nettoyer. Ce robot devrait donner un aspect de
haute technologie & ce nettoyage et ainsi constituer une attraction pour les
visiteurs. Les services fechnigues de P'université vous suivront durant toute la
durée de votre travall. De fagon plus précise, vous devrez leur fournir:
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en premiére semaine: le cahier des charges de ce robot;

-~ en quatriome semaine: un avant-projet incluant la réalisation d’une
maquette;

- an hultiéme sermaine: fa modélisation cinématique du robot;

~ en dixisme semaine: un profotype réalisé en Lego Mindstorms® et sa
programmation en fangage Java;

— en onziéme semaine: un rapport complet et une présentation de la
solution »,

Par petits groupes, les apprenants doivent gérer une situations complexe qui
exige de leur part de moblliser et, d’intégrer - de maniére cohérente — des
savoirs et savolr-faire multiples (techniques, sclentifiques, méthodologiques,
manuels} relevant de plusieurs disciplines ainsi que des habiletés transversales
non disciplinaires. L'élément central est la conception de I'engin de netioyage
sur lequel viennent se greffer les apprentissages disciplinaires. L'avant-projet
consiste & explorer de fagon intuitive des solutions possibles {contextualisa-
tion). La cinématique de la solution choisie est modélisée dans le cours de
physigue et les bases du langage Java sont enseignées dans la discipline
informatique. Physique et informatique sont ensuite appliquées pour valider le
projet (recontextualisation),

1.5.1 Objectifs généraux du projet

Tel que décrit ci-dessus, le projet (pluridisciplinaire) est une situation-probléme
particuliére de par sa durée (un quadrimestre) et de par la possibilité d'inté-
gration de connaissances et compétences qu'il apporte, Le projet sert donc
de fil conducteur, prétexte aux apprentissages disciplinaires du trimestre;
ainsi, les étudiants acquiérent et appliquent de nouvelles compétences en
cinématique, physique, informatique au travers du projet.

L’évaluation du projet porte tant sur la démarche de travail que sur
le résultat acquis. La démarche comprend la prise de contact avec ses équi-
piers, ses tuteurs, le milieu universitaire, I'organisation du fravail en groupe,
la prise en charge de la rédaction collective d’un rapport, la communication
orale des principaux résultats du travail.

1.5.2 Principales étapes du projet

- Analyse de la situationprobléme: il s’agit d'identifier le probléeme a
résoudre ou en d’autres fermes, a quelle demande il faut répondre, Pour
cela, il convient d'identifier les objectifs a atteindre en matiére de produc-
tion (ce qu'il faut réaliser, par exemple : un prototype, un programme.. .),
les contraintes & prendre en compte. ..
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- Planification du projet : établissement d’une stratégie pour faire face a la
situation identifiee: définition des étapes d'expérimentation, de résclu-
tion, de mise en comimun, de confrontation des acquis, de consolidation,
d’évaluation). Définition d’un contrat d’apprentissage au sein de I'équipe
avec le tuteur, établissement de roles.

— Mise en ceuvre du projet : réalisation du projet.

—  Synthése et évaluation du projet: rédaction d’'un rapport, préparation
d’un exposé en vue d'une présentation devant jury.

1.5.3 Réle du tuteur dans le projet

Dans un projet, le tuteur voit ses étudiants régulierement, par exemple
chague semaine, pour faire le point, préparer le travail 4 venir... Le tuteur
dispose de peu de temps pour remplir son réle. Schématiquement, a chaque
rencontre avec le groupe, on peut distinguer différents temps qui correspon-
dent chacun a une fonction, une démarche, des effets sur les étudiants et une

attitude particuliére

des tuteurs:

Tableau 14.1
Mise en ccuvre du projet

~ De réglisation | —

Réaliser le projet
Exécuter un
gertain nombre de
tiches permettant
I'acquisition de
58V0irs, savoir-
faire et savoir-éire

Assurer 'autonomie et la responsabilité collec-
tive et individuelle

Permetire aux étudiants de prendre leur place
dans la réalisation et ng pas se substituer 4 eux
Accompagner en «yetrait gradusl» les étudiants
Observer, encourager et noter certaing faits dont
il fera part au groupe

Mesurer la faisabllité du projet mise en cauvre
par les étudiants

Se mettre en situation de constliani pour aider
A résoudre des problémes, trouver des pistes

ou des outils

Aider & gérer les conflits sociocognitifs, aifec-
tits, identitaires. .. en fes laissant apparaitre,

en les analysant, en apportant des pistes de
solution.. .
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— Didactique ~  Approfondir les Alder las studiants & approfondir leurs savoirs, &
apprentissages faveriser la connexion entre savoirs d'action et
savolrs théorigues

Repérer les connaissances (savoits et savoir-
faire) impliquées dans le projet

Aider & établir les liens avec les autres disc-
plings concernaes

— Pédagogique Entamer une Construire |a cohésion du groupe dans un esprit
analyse réflexive de collaboration face aux problémes rencontrés
sur les savoirs Aider Yes Budiants a faire leur bllan, poser des
théoriques et les questions pour clasifier et approfondir

savolrs d'action Contribuer 3 la cohésion du groupe

gonstruiis

L

De plus, le tuteur devra étre attentif & certaines dérives:

— faire du projet une fin en soi (dérive productiviste): le « produit» est Ja seule
finalité, au détriment des apprentissages et des relations humaines;
planifier a I'exces (dérive techniciste): le tuteur ne doit pas accaparer
le role de chef de projet. 1l doit pouvoir pratiquer un «retrait graduel»
c'est-a-dire un accompagnement initial plus important et une diminution
graduelle de ce support au fur et 4 mesure que les étudiants avancent
dans le projet et qu'ils acquiérent une plus grande autonomie;
stre totalernent non directif (dérive spontanéiste}: le projet s’inventerait
au fur et & mesure sans objectif clairement défini au départ, sous prétexte
de liberté, de motivation et d'initiative.

1.6 L'APP (Apprentissage Par Probléme)

Paralldlement au projet, les différentes disciplines proposent des APP ou des
APE. Ceux-ci sont essentiellement disciplinaires, de plus pefite ampleur que
le projet et concentrés sur une a deux sermaines. Les APP servent de prétexte
4 la prise de connaissance de nouveaux chapitres de la matiére enseignée. Le
ternps limité pour le travail de recherche et de groupe a pour effet de créer
le besoin chez Pétudiant d’en savoir plus sur le sujet et donc une motivation
plus marquée par rapport 3 la discipline; ceci se constate bien lors des cours
magistraux dits de restructuration, qui prennent place apres I'APP.
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Situation 14.6 - LAPP «accident en baby sitting»

Les gendarmes sont appelés par les responsables de I'hopital local pour
enquéter sur un cas ambigu de maltraitance d’enfant. En effet, tous les {orts
possibles faits & des enfants sont maintenant évalués de maniére sérieuse
par les autorités en charge de ia protection des enfants. Iexposé des faits a
été réalisé par un baby-sitter qui a amené I'enfant inconscient aux urgences.
Volci son récit

«Lucas rampait sur sa colverture et joualt avec ses jouets. Quand il a atteint
un grand camion métalique, une grande étincelle bréve est apparue entre le
bout d'un de ses doigts st I'objet. L'extrémité de son doigt était & 2 mm du
camicn quand ['étincelle est apparue. Aprés le flash, Lucas s'est évanoui, J'ai
vu son doigt brdiié et j'al craint une grave tésion due a V'étincelle »,

Les enquéteurs savent qu’un courant de 0,001 ampére produit une sensation
douloureuse au point de contact. Des courants dans I'échells 0,01 - 0,02
ampere peuvent causer des spasmes musculaires. Tout courant au-dessus
de 0,2 ampére peut &ire fatal,

Les enquéteurs cbservent également qus le jour de l'incident, les conditions
météoroiogiques étalent telles que le temps était particulierement chaud et
sec. Dans ces conditions, I'air devient conducteur quand fe champ électrique
afteint la valeur de 3.108 N/C. Les enquéteurs ont examiné ls récit du baby-
sitter. lls ont aussi noté que la région brilée sur e doigt de 'enfant avait une
surface de 10* mz2,

D'aprés vous, la thése de ('accident est-elle plausible ?

L'approche par probléme (APP) ne vise pasla simple résolution de probiémes.
Comme I'affirment Raucent et coil. {2004, p. 85), cette pédagogie «est utile
pour l'acquisition d’objectifs d’apprentissage disciplinaires {’appropriation de
nouveaux concepts dans une «matiére» donnée) ainsi que pour le dévelop-
pement d'habiletés méthodologiques transversales telles que I'organisation
du travail en groupe, la capacité & résoudre des conflits ou & surmonter des
différents, la gestion du temps et le respect des échéances, la communication
efficace (sous toutes ses formes), la capacité & faire des choix et évaluer des
risques, la capacité & mettre en doute et & critiquer les idées d'autrui, 'orga-
nisation du travail individuel, [...}».

Les mémes auteurs citent Milgrom et coll. (2002) qui expliquent
le processus APP pour les étudiants: «Avant de résoudre le probléme, les
étudiants sont invités & comprendre (par un travail en groupe} la tache qui
leur est demandée, & faire le point sur les connaissances dont ils disposent et
a préparer la phase suivante en formulant des pistes de travail. Vient ensuite
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une phase de travail individuel au cours de laquelle les studiants s’approprient
individuellement les connaissances qu'ils ont jugées nécessaires. A lissue de
cette phase, I'étudiant rapportera au groupe le produit de son apprentis-
sage individuel. La phase de cléture consiste également a construire une oy
plusieurs solutions argumentées au probléme de départ. L objectif n'est donc
pas de se débarrasser le plus vite possible du probléme en produisant une
solution mais bien de formuler une réponse qui atteste une bonne compré-
hension des connaissances acquises. »

Pour &tre développées, ces habiletés demandent 'exercice répété de
ces démarches, le recours & des outils spécifiques et I'alternance de séances
tutorées en groupe et de périodes de travail individuel.

1.6.1 Principales étapes de 'APP

Nous avons choisi de décrire un APP en cing phases principales, (Braibant
et Milgrom, 2007) qui se réalise en trois temps: une séance « aller», le travail
autonome et une séance «retours:

Tahleau 14.2
Les principales éfapes de 'APP

Phase A : Analyser I'énoncé de la situation probleme (étapes 1 et 2)
Phase B; Construire un plan d’action pour avancer dans le traitement du Séance «aller»
probiéme : apprentissages, réalisations éventuelles {tapes 3, 4 et 8)

Phase C: Réaliser le plan d'action {&tape 6} Travail autonome

Phase D Vallder: apprentissages, réalisations éventuelies {&tape 7)

Phase E : Evalusr {tapes 8 et 9) Séance «Retour»

Les deux premiéres phases se font en groupe, lors de la premiére séance,

dite séance «aller», qui se fait en présence du tuteur. Aprés cette séance, les
studiants effectuent le travail autonome et personnel {y compris I'étude et
l'apprentissage) prévu lors de la premiére séance. En fin de traitement, la
deuxidme séance ou séance «retour» comporte les deux derniéres phases,
également en présence du tuteur. Dans certains cas, une séance de bilan est
organisée avec le tuteur durant la phase C.

1.6.2 Réle du tuteur dans 'APP

Dans le tableau ci-dessous, nous explicitons les objectifs fixés aux étudiants
et les taches attendues des tuteurs tout au long des cing phases identifiées
ci-dessus:
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Tableau 14.3
Mise en ceuvre de IFAPP

Phase A:
analyse du
probléme

A

Etape 1: clarifier
I'énoncé ; Extralre tout ce
qu'ily a mayen d'extraire de
I'énoncé en vue de le traiter
correctement par la suite.
Etape 2: Reformuler

le prabléme : choisir la
«mgilleure » reformulation,
¢'est-a-dire : une formula-
tion compiéte, abstralte et
suffisamment généraie.

Veiller & ce que fe groupe 5'organise correc-

tement et que les différents roles (animateur,
scribe. ..) solent attribués et assumes.

Veiller & ce que tous les tarmes pertinents soient
identffiés.

Veiller 3 ce que toutes les questions perifnentes
soient congignées.

Vellier a ce que tous les délivrables importants
soient identifiés,

Veiller 4 1a qualité de Ia reformulation du
probléme.

Phase B;
construire un
plan d'actlon

Etape 3: Etablir des pistes
pour traiter fe probléme :
Formuler des hypothéses et
faire I''nventaire de ce que
I'on connaft.

Guider le processus et recentrer sur leg objectifs
d'apprentissages souhaités,

Approfondir Je niveau de la discussion,
Encourager I'activation des connaissances
acquises antérisurement,

Encourager I'utflisation des capacités de
réfiexion et de raisonnement, stimuier I'esprit de
synthése. -

Mettre en question les affirmations non étayges,

Ftape 4: Formuler les
objectifs d'apprentis-
sage. Faire en sorte que
chacun sache ce qu'il doit
apprendre,

Veiiler & une formulation correcte st compléte
des objectifs d"apprentissage.

Aider les etudiants & découvrir des critéres qul
leur permettront de savoir st ieur apprentissage
2 atteint ses objectlfs,

Etape 5: Formuler un plan
d’action: S'assurer que
chacun saura ce qu'il dolt
faire dans ia phase C.

Velller a ce que fa liste des taches a acoompllr
soit compléte.

Veiller & ce que le planning soit réaliste

Phase C:
realiser ls
plan d*action

Etape 6 Effectuer les
apprentissages définis
dans la phase B &t contri-
buer au traitement de ia
situation probléme.

Le tuteur n'intervient pas {sauf si cela a été
prévu dang la phase B},
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Phase D: Etape 7:Valider: mettre Velller & ce que le groupe $'organise correc-
valider en commun les résuitats tement et que les différents rétes (animateur,
du travail de chacun en scribe. . ) soient attribués et assumeés.
yue de: S'assurer que chacun des membres du groupe
- terminer e traiternent contribue aux échanges.

de Ia situation probléme | Veiller & ce que fa résolution du probléme ne
— comparer ei de valider prenne pas le pas sur linventaire et la discus-

“Ies apprentissages sion des appr_entissages.
— confronter les points Poser des questions pour s'assurer de 1
de vue, les choix, 185 compréhension et de fa maitrise en profondeur

réponses aux questions, § des nouveaux concepts, etc.

les solutions proposées | Faire apprécier I'intért (et le plaisi) pris aux
— | cas échéant, de nouveauy apprentissages.

comparer et d'évaluer

les délivrables.

Phase £: Etape 8: Bilan du travail Veiller 2 ce que la discussion soit ouverte et
évaluer & de groupe franche, mais respectueuse de chacun.

ce stade ftape 9: Bifan du travail aidsr chagun a effeciuer une analyse sincére et
s'll s'agit individuel suffisamment profonde

d'évaluation On entre dans 'espace

formative réflexif, dans lequel on

unlquement) | examine e travail effectué
¢t les résultats atteints en
yue da se perfectionner,

1.7 L'APE (Apprentissage par Exercice)

Ies APE visent 4 pousser I'étudiant & manipuler les ouvrages de réference et
a y rechercher les outils nécessaires a la solution des exercices proposés. Par
leur objectif plus ciblé et les questions moins ouvertes gqu’il comporte, 'APE
suscitera moins de travail de recherche et relativement peu de controverse
au niveau des idées et des hypothéses & poser lors du travail de groupe.
Cependant, & 'occasion des cours magistraux ultérieurs, étudiant aura déja
&té confronté une premiére fois & la nouvelle matiére.
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Sitvation 14.7 ~ L'APE «la dimension de Fantenne parabolique»

Les satellites Hot-Bird et Astra émettent des programmes de TV & partir de
{'orbite géostationnaire (altitude 36000 km, rayon de la Terre, 6370 km) dans
la bande des 12Ghz (1.2e+10 Hz). lis sont situés respectivernent & +13° et
+19° de longitude EST. L'élévation au-dessus de I'horizon est de 30°.

Quelle dimension faut-it donner 3 une antenne parabolique pour:
— é&lre certaln de ne capter qu'un satellite 2 ia fois;

— Ppowr peuvolr pointer Fantenne de manigre tefle que 'on puisse capter
les 2 satelites en méme temps {avec une seule et Méme antenne bien
entendu) ?

On peut supposer tout d’abord que Pantenne parabolique est équivalente a
une fente rectangulaire. En outre, sa caractéristique de diffraction en récep-
tion est identique & celle qu'elle aurait en dmission. On traitera ensuite le cas
d'une fente circulaire.

Trois points caractérisent essentiellement I'APE: le degré de guidage plus
important, la durée plus limitée de la tache par rapport & FAPP ou au
projet, ainsi que la nature des exercices proposés et par le rdle du tuteur
(Raucent, 2006). L activité se déroule essentiellement en sous-greupes {2 ou
3 étudiants), dans le cadre d’une seule séance et en présence d’un tuteur

Les questions sont formulées de telle sorte que les étudiants ne se
contentent pas d’«appliquer mécaniquement» des concepts vus au cours, se
basent sur les connaissances acquises pour découvrir de nouveaux concepts
ou de nouvelles méthodes. Les étudiants recoivent un « questionnaire d’exer-
cices» auquel ils doivent répondre et & travers lequel ils découvrent de
nouvelles notions (nouveaux concepts, nouvelles méthodes ou encore résul-
tats théoriques.. ). Idéalement, le questionnaire pourrait s’achever par une
série de questions de réflexion devant guider P'étudiant dans son travail indi-
viduel de restructuration des concepts et méthodes acquises.

Réle du tuteur dans 'APE

Le tuteur f{assistant selon fe tableau 0. 1) guide les étudiants dans leur
démarche, 1l a généralement des compétences disciplinaires qui lui permet-
tent de comprendre quelles sont les notions 4 découvrir & travers les exer-
Cices proposés.
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Tableau 14.4
Encadrement des séances d'APE

Séance Résolution des exercices | Veiller & ce que I'ensemble des étudiants du groupe
d'APE proposés participe de maniére effective 2 la séance.

Assurer une dynamique de groupe efficace qui permet
4 chacun de confronter sa compréhension et ses diffi-
cultds avec les autres raembres, afin d'atteindre les
objectifs fixés.

Répondre aux questions, non pas en donnant une
réponse directe 4 la question posée mais en proposant
une {ou plusieurs) pisteds) de réflexion qui devraileni
permetre aux &iudtants de trouver la réponse par
eUX-IME&mes.

! ¢ cas &chéant, le tuteur peut &tre amené a proposer
une restructuration rapide de certaines notions
découvertes.

Une attention particuliére est apportée au fait que le tuteur ne doit pas
présenter un «rappei» des méthodes & appliquer, puisque I'essentiel dans ce
dispositif est & découvrir par I'intermédiaire des exercices.

2 Le moptLe COFD

Comme nous pouvons le remarquer dans les deux sections précédentes,
les actions & exercer par tuteur en pédagogie active dépendent du dispo-
sitif choisi. Cependant il est souhaitable d’un point de vue organisatiornel,
de pouvoir former des tuteurs polyvalents, donc de mettre en évidence les
points communs dans ces trois dispositifs; c’est objet du modéle CQFD
présenté dans cette section.

2.1 Pourquoi un modéle?

Lidéal est évidemment de se meitre d’accord sur un modéle qui représente les
rdles de base que I'on peut ensuite décliner pour chaque dispositif. L'intérét
majeur de ce modéle est de pouvoir construire une formation commune qui
permettra de former les tuteurs & des compétences de base.

Quand & 'EPL nous nous sommes trouves confrontés & la conception
d'un dispositif de formation pour un grand nombre de tuteurs, il a fallu choisir
ce modéle alors qu’en termes de pédagogie active nous en étions encore a la
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phase expérimentale, Nous nous sommes donc naturellement tournés vers
la littérature sur le sujet pour avoir une base & notre modéle. C'est ainsi que
nous avons développé le modéle CQFD (Wouters et al., 2006) sur base des
travaux de Barrows (dans Kaufman, 1995, p. 101-126).

Sous les vocables Conduire, Questionner, Faciliter et Diagnostiquer,
nous pouvons ranger les différents roles que nous avons énoncés a la section
précédente. C'est sur ces quatre rdles principaux que nous pouvons définir

ce gqu’est un tuteur qui «agit avec compétence».

2.2 Le modele COFD

I

Pour décrire le modele CQFD nous allons expliciter les objectifs attendus de
chacune des quatre fonctions, le réle spécifique du tuteur qui y correspond,
c'est-a-dite la compétence qu’il doit exercer et des critéres qui permettent
d’exprimer si le tuteur agit avec compétence.

Tableau 14.5
C = conduire {«navigating »}

Les étudiants ont besoin
d'étre guidés dans leurs
apprentissages. En effet, 'l
estvrai gu'll ne suifit pas,
pour un étudiant, d'assister &
une présentation de la matiére
faite par un professeur pour
apprendre réellement ce qu'il
est supposé apprendre, il ne
suffit pas non plus de réunir
un groupe d'étudiants autour
d'un probléme pour que leurs
activitds ménent & un appren-
tissage de bonne qualité

maniére a g qu'ils attel-
gnent les objectifs fixés,
tant du point de vue du
contenu que du point de
vug des démarches et des
étapes clés, prévues dans
le processus de traitement
de fa situation-probiéme ;
intervenir & tout moment,
chague fois gue c'est
Nécessaire ;

poser une question de
clarification, siggérer

un contre-exemple ou
demander un complément
d'explication. .. sans

pour autant &tre directif,
ni occuper le devant de

la scéne, nl monopoliser
|a parole, (Braibant et
Mitgrom, 2007).

connaitre le dispositif et
les consignes données
aux étudiants;

éfre au clair avec le
probléme posé ef les
étapes attendues du
travaila fournir;
pousser les étudiants et le
groupe a I'autonomie;
responsabiliser les étudi-
ants dans les roles & tenir;
responsabiliser les étudi-
ants dans leurs missions
respeciives ; intervenir au
bon moment de ta meil-
leure maniére possible ;
connaitre le contexie
institutionnel dans leguel
I'APP st développé.
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Tahleau 14.6
0 = guestionner («questioning »)

Le tuteur n'a pas
4 résoudre le
probléme posé.

i exploite le
quesiionnement
polr aider les
étudiants.

Le questionnement consiitue

son principal outil pour:

- connaitre e riveau de
compréhension des
étudiants ;

-~ mettre en évidence des
points de désaccord;

- clarifler ou synthétiser le
travail réalisé

—  pousser les étudiants A aller
plus lgin;

— faclliter Ia recherche ds
nouvelles hypothases ;

— aftirer I'attention des
étudiants sur les partles
ocoultées du probléme.

— demandent un développement;

— permettent de creussr progressive-
ment l& sujet;

— aménent les étudiants & utlliser et
expliquer ce qu'ils connaissent déja
sur le sujet,

- {adilitent Ja recherche de nouvelles
hypothises de travall;

— permettent de construire une
réponse, pas de montrer les facunes;

— vérifient ls niveau de compréhension
de fa matiére des étudiants;

~  clarifient et synthétisent Ie travai
réalisé;

— font réfléchir les éfudiants sur le
processus de travait du groupe;

— mettent en exergue et résolvent les
points de controverse;

— attirent I'attention sur des parties de
la matiére occultées par le groupe.

<Un tuteur effectif est celui qui ulilise ses

connajssances sur la matidre pour poser
des questions qui orientent et stimulent
la discussion » (Schimidt ef af., 1993).

Tableau 14.7
F = faciliter («facilitating») -

Souvent
confondue avec
la sconduite»,
cette fonction
congerng les
interventions du
futeur qui sont
susceptibles de
créer un

Il guide les éludiants dans

Teurs démarches et leur donng
au besoln une rétroaction sur
ce qu'ils font. 1l encourage
I'initiative, 'autonomie et le
leadership chez ses étudiants.
Il 2 ung honne connaissance du
probléme qu'il encadre, mais il
n*est pas ja source ultime,

— signale qu'ii est temps de prendre
quelques instants pour réfléchir 4
propos de ce qui vient d'étre dit;

- {naméne tous les membres du
groupe & &tre impliqués dans la
discussion;;

—~ g'adresse 4 I'ensemble du groupe
plutdt qu'a I'un ou I'autre membre ;

— sollicite différents points de vue;




e ot b s

Compétences et 1oles du tuteur en pedagogies actives

393

i

de travail dans
les groupes: les
membres parlent,
les membres
s'écoutent,
les rembres
produisent...
L

tout un « faciiitateur » pour 'es

studianis dans la construction -

de nouvelles connaissances.

absolue du savoir : il est avant -

inchte a uliliser et exploiter un tablsau
pour recentrer les échanges;

relance les questions individuelles au
sein du groupe;

encourage {'exploitation de role
spécifique au sein du groupe;
donne ung rétroaction positive quand
te groupe fonctionne bien. ..

Tableau 14.8
D = diagnostiguer {« tiagnosing»)

Afin d'ajuster

au mieux ses
interventions,

le tuteur doit
prendre e temps
i'engranger de
finformation sur
I'avancement

dhy travail des
groupes.

— Observe et écotte, i
recueille des informa-
tions sur e processus
d'apprentissage.

—  Analyse le processus en
yue de préparer une action
adéquate,

observer Pactivité des groupes (état
¢y tableati, documents ouveris...};
détecter d'éventuels problames
de dynamigue de groupe (certains
monopalisent la discussion, cerlains
ne particinent guere, certains menent
des apartés...);
d'identifier les difflculiés rencontrées
individuellemant par les éfudlanis tant
au riveau de leur compréhenston de
la matiére qu'au niveau de leur impli-
cation personnelie (par ex, étudiant
en relrait).

23  Application du modéle CQFD

Pour décliner le modele en fonctio
distinguer trois temps importants
ot la sortie. Rappelons au passage que I'abject
du dispositif: ainsi, pour PAPP, nous avons
et «retour» séparées par
contre, on a un régime diff
tutorée et & nouveau du travail autonome.

Sur base des trois vigilances présenté
CQFD comme une grille d'analyse pour relir

n des principaux dispositifs il convient de
dans chaque séance: le début, le centre
i méme de la séance dépend
distingué les séances « aller»
la phase de travail autonome. Pour le projet par
srent: du travail autonome suivi d'une séance

es ci-dessus, exploitons le modele
e les roles et compétences mises
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en ceuvre par les tuteurs suivant le dispositif pédagogique utilisé et les étapes
clés présentées dans le schéma d’une séance.

Tableau 14.9

travail autonome
Faciliter : donner
une rétroaction de
groupe st encou-
rager |'autonomie
el la prise de

Faciliter : velller
& un démarrage
rapide du travail

travall autonome
Faciliter: recentrer
sur les objectifs
d'apprentissage

marrage. | .
Dimensions | Questionner Condulire Conduire Conduire
CQrFD Faciliter Faciliter Faciliter Diagrostiquer -
Alentrée | Questionner:sur | Conduire: donner | Conduire: faire Conduire : faire fe
dela {e groupe, sur I'état | les conslgnes et lepoint sur I'étai | lien avec le cours,
séance d'avancement du | les énoncés d'avancement du | donner le timing de

la seance

décision

séances

attendue

S gt | ; . APE

Aucentre | Questionner:sur | Conduire: Conduire: Conduire:

dela la compréhension | recentrer sur recentrer sur répondre aux

séance mutuells des les objectifs les objectiis questions a propos
éléments néces- d'apprentissages | d'apprentissages | de la matigre;
saires A la réalisa- | Faciliter: Facititer: corriger les erreurs,
fion du projet susciter la progres- 1 susciter la progres- | recentrer.
Facilites: sion du fravail; sion du travail Diagnostiquer:
Indiquer les outils { identifier les {approfondir les vérifier I'exactitude
utfles ; concepts clés visés | concepts); des réponses aux
rappeler les par 'APP; susciter les liens exercices;
échéances; gider 2 une bonne | avec l'ensemble du | vérifier la
alder 4 un partage | utflisation des cours; progression.
correct des tiches; | ressources. susciter une auto-
valider les démar- évaluation des
ches scientifique, apprentissages
technigue et en llen avec les
méthodolegigue. compétences

visées par le cours,
] o e e

Ala sortie. | Faciliter: Conduire: Conduire: /

dela Susciter un bilan | Exiger le «Qui Préciser les

séance en vue du travail fait Quoi» pour le | échéances pour
autonome ultérieur | travall entre les 13 production
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Le tableau met en évidence que le type d’accompagnement du tuteur selon
le type de dispositif actif differe d’un dispositif a 'autre. Ainsi, le projet porte
t et Ja facilitation, Y APP sur la conduite et la faci-

plus sur le questionnemen
litation, Enfin, I'’APE exploite principalement les fonetions de conduite et de

diagnostic.

{CONCLUSION ; LES VIGILANCES DANS LES FORMATIONS TUTEURS

Tout au long de ce chapitre nous avons questionné les compétences et roles

que le tuteur est amené & développer dans diffarents dispositifs qui favorisent
Papprentissage acti. Nous avons ainsi abouti & un réferentiel de compé-
tences du tuteur. 1l ne s’agit pas de jalonner un parcours de formation indi-

t au long de sa catriére mais bien de décrire

vidualisé pour un enseignant tou
une fonction particuliére qui sera exploitée dans un dispositif de pédagogie
active déterminé. La pierre angulaire de ce réferentiel est le modele CQFD

qui peut étre décliné de différentes yaniéres, ce qui permet d'éviter d’avoir
3 décrire le dispositif de maniére exhaustive.

Comme annoncé en début de chapitre, les ressources et compétences

que nous avons snoncées doivent maintenant servir de base & construire une

formation au tutorat. Ce référentiel oblige le formateur a situer ses choix
pédagogiques en regard des compétences vistes. En ce sens, il s'agit d'un
véritable «instrument» au service de la conception des dispositifs de forma-
tion mis en ceuvre et de I'évaluation des compétences développees par le

public-cible. Nous discuterons de cette formation dans le chapitre 16.
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