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Résumeé

Sur la base de deux projets de mise en ligne des @uwle programme et d'un accompagnement
de dispositifs pédagogiques supportés par les dd@ouble mini-colloque décrit et analyse des
situations d'accompagnement technopédagogiques @Hles-ci, les conseillers ont éprouve des
difficultés a choisir une posture d'accompagnemieattension mise en lumiere est celle de la
finalité de l'accompagnement (doit-il viser priaifement la réussite du projet ou le
développement professionnel de I'enseignant ?pigaecravec le type d'accompagnement plutét
pédagogique et/ou technologique. L'examen deeresons au travers des situations critiques et
des contextes spécifiques a ces trois accompagtemens amene a questionner la notion de
contrat d'accompagnement, nhotamment en regardmtedaion sur les résultats du projet et de la
triple loyauté du conseiller.

Mots-clés
Enseignement en ligne, elLearning, tension, accormgragnt technopédagogique, contrat
d'accompagnement

Introduction

Les Technologies de l'Information et de la Commaton (TIC) gagnent du terrain dans
I'enseignement supérieur, que ce soit pour enrlekiicours traditionnels ou pour déployer des
programmes de formation plus flexibles. Les ens@itgrsont amenés a repenser leurs pratiques
pédagogiques pour profiter des avantages des tiedies L'intégration des TIC dans leur cours
constitue donc une opportunité de développemerfegsmnnel des enseignants (Karsenti et
Larose, 2001; Lebrun, Docqg et Smidts, 2010).

Les conseillers pédagogigues accompagnent préaiséhas innovations et les mutations
pédagogiques et organisationnelles découlant dasgeiments (Perrenoud, 2008, Rege Collet,
2006) induits par cette ére de linformation ouowations technologiques et pédagogiques
interferent pour donner lieu a des valeurs ajoup@es I'enseignement et I'apprentissage (Lebrun,
2007). Ce double mini-colloque vise a analyseraesons du conseiller, agent de changement,
dans des projets de mise en ligne de cours etafggmmes. Cette analyse est guidée par les
préoccupations de ces conseillers : comprendretdasions ressenties dans ce processus
d'accompagnement et dégager des leviers d'amé@iode leurs accompagnements.



Nous nous pencherons sur trois projets eLearningant développés actuellement a 'UCL : un
dispositif en ligne d'évaluation des apprentissadass le cadre d'un Master en médecine
(MEGE), un certificat universitaire a distance etations internationales et analyse des conflits
(CRIAC) et un certificat interuniversitaire (blertikearning) en management (campus virtuel en
gestion - CVG). Ces trois projets sont accompagaésles auteurs de cette communication.

Apres avoir décrit les projets en question, nousgirons certaines situations ressenties comme
difficiles lors des accompagnements de ces profees situations illustrent la difficulté de
choisir, dans certains moments critiques, une pesttaccompagnement. Notre analyse nous
amene a identifier une origine commune a ces difés : la tension ressentie, lors des
accompagnements de ces projets, entre deux fmalRaut-il privilégier le développement
professionnel des enseignants ou la réalisation Yuwoduit" de qualité ? Etre conseiller-
accompagnateur pédagogique ou conseiller-réalisatetechnologie ?

Nous tenterons de comprendre et de discuter lggnes de ces tensions et de dégager des
perspectives pour optimiser le travail d'accompaggré technopédagogique.

PARTIE A : DES REALISATIONS CONTRASTEES DE DISPOSIT IFS EN LIGNE

Pour illustrer et mieux comprendre les différenpestures du conseiller pédagogique, nous
allons décrire trois contextes. Ceux-ci concerrdag projets assez différents par leur échelle.
Néanmoins pour chacun d'eux, le choix des postduesonseiller pédagogique a fait I'objet

d'hésitations reposant sur la méme tension et &sean facteurs d'influence.

1. Un dispositif hybride en médecine pour évaluerek apprentissages des étudiants (MEGE)

Dans le cadre du programme de Master en méde¢ld€R, le secteur de Médecine Générale se
montre particulierement innovant du point de vue deéthodes d'évaluation des acquis des
étudiants. Les seize cours (modules) de ce secemupent 10 ECTS répartis sur les trois
premiéres années et visent a introduire le fututeod a des soins de santé centrés sur le patient,
intégrés et collaboratifs.

Ces méthodes d'évaluation innovantes sont lesrdeiva

 Un parcours pédagogique en ligne propose de mamig@renologique et unifiée, pour
I'ensemble des modules, une série d'exerciceseatedi en ligne et de travaux écrits a
remettre a échéances fixes.

« Un travail en équipe fourni dans le cadre du ceuvésages de patients », lequel attribue une
cotation unique par équipe. Les criteres de quaditénus sont la qualité de la présentation
orale en auditoire, du film réalisé au cours deefecontre avec les patient(e)s, du travail écrit
de synthése, de la recherche bibliographique eetat qui suit la présentation en auditoire.

* Une évaluation individuelle de dossiers médicaus em ligne, comprenant une consultation
de prévention et un génogramme de systémique &dendomplexe.

L'originalité du secteur "Médecine Geénérale" résldas le choix d'abandonner le mode évaluatif
classique de la Faculté : des questions a choixtipted ou des questions a réponse ouverte
courte. L'intention est de répartir I'évaluatiors @equis sur I'ensemble de I'année académique, en



fonction du déroulement des modules, pour privédéga régularité et l'interactivité plutoét que le
bachotage de fin d'année.

La réflexion et I'élaboration des outils en ligrévaluation des apprentissages ont été réalisées
par I'équipe d'enseignants de MEGE, en dehors die @aocompagnement par un conseiller
pédagogique. Cette équipe a fait appel au consegelagogique apres une tentative non
satisfaisante d'intégration de ces technologies. effet, plutdt que de favoriser Iauto-
apprentissage autonome, les développements réaliséent favorisé des stratégies de fraude et
de tricherie. La demande adressée au conseilled'@salyser la situation et de proposer des
pistes de solution.

2. Un certificat universitaire a distance en Sciergs Politiques (CRIAC)

Le Centre d'étude des crises et conflits internatia de I'UCL (CRIAC) propose depuis deux
ans un certificat universitaire (formation contihwen relations internationales et analyse de
conflits entierement a distance (20 ECTS).

Les quatre cours du certificat étaient déja disperen présentiel dans le cadre du Master en
Relations Internationales. Ils ont été entiérenagleptés pour un enseignement a distance : des
supports de formation interactifs et des cours gsires sont a présent proposés, des travaux
collaboratifs et des analyses de cas sont orgaeis#igers outils d'interaction a distance (forums,
webconférence...) sont exploités pour assurer wn isividualisé des participants. Toutes ces
ressources et ces activités ont été organiséaa@rg de la plate-forme UCLine, une version de
Claroline spécialement adaptée pour l'enseignentetalement distance. Les adaptations
concernent l'ajout de modules d'interaction (Skypeline conférence), l'ajout d'espace de
convivialité (heure locale, qui est en ligne, phabla présentation en programme de cours plutot
gu'en cours isolés.

Ce certificat est accompagné par un conseiller gagigue a mi-temps, financé pour deux ans

par un fonds de développement pédagogique. Le idlenspédagogique est tres fortement

impliqué dans le projet : il accompagne les enswitgrdans la « transformation » des cours, dans

la scénarisation pédagogique et dans la mise ee dies outils technologiques.

Il distingue quatre phases dans le projet :

» L 'analyse : analyse et description des cours égeptiel; analyse des besoins de formation
des enseignants sur la base d'entretiens;

» La conception : scénarisation de chaque cours larmseignant concerné et établissement du
cahier des charges pour les développements tedigoés spécifiques;

» Le développement : formation et aide a la réabaties parcours pédagogiques et des
médias nécessaires;

» L'évaluation : élaboration de grilles d'évaluatipour recueillir I'avis des étudiants et
rencontre avec les différents enseignants.

Le conseiller aide aussi les enseignants a expli@tes acquis dans le cadre de leurs cours en
présentiel qui continuent d'étre dispensés daoadee du Master.

Il est a noter que dans le contexte d'une formgteyante se déroulant entierement a distance,
les étudiants sont aussi clients et I'obligatiomédeiltat est tres forte.



3. Un certificat interuniversitaire en ligne en mamgement (CVG)

Depuis sa création en 2002, la vocation du CVG (@enVirtuel en Gestion) est d'accompagner
la création et la mise en ligne de cours par dagpég de professeurs des trois écoles partenaires,
trois grandes écoles de gestion en Communautéaissn¢Solvay Brussels School of Economics
and Management (ULB), Louvain School of Managen{ei@L) et HEC-Management School-
University of Liege (ULQ).

Depuis 2008, le CVG est financé par le Fonds samiabpéen, pour une concrétisation de la
collaboration entre les trois écoles : la misemead d'un programme « Online Executive Master
in Management » cohérent de deux ans (60 ECTSpopéna un public d'adultes en situation
professionnelle.

La formation vise I'acquisition de compétencesspdnsables au métier de manager. La formule
choisie est le blended learning : une articulatienséquences d'apprentissage a distance et de
séquences en présentiel (un samedi par mois). doling du cursus, I'étudiant développe les
compétences visées au travers de différents coropogant des activités d'apprentissage
individuelles et en groupe, une grande partie dési®s étant consacrée a des études de cas. Un
travail individuel de fin d'études est demandé apprenants, orienté vers une problématique
professionnelle, définie des le début de la foromati

Le programme est innovant sur différents axes :

» Son caractére interuniversitaire (pilotage du progne par un comité académique compose
d'enseignants des trois écoles, équilibre entrédekes dans l'attribution des différents cours,
intégration du programme dans les catalogues deaftwn continue des trois universités...);

* Le fait qu'il s'agit d'une premiére formation a @msante majeure a distance, dans les trois
universités partenaires;

» Le fait qu'il s'agit d'un public en formation canie, inhabituel pour plusieurs enseignants
impligués dans le programme.

Ce programme est accompagné par une "équipe prog@tiposée de 5 personnes (environ 3,25
ETP), en charge de la coordination générale dueprde I'accompagnement pédagogique et
technigque des cours en ligne, de l'ingénierie pegigge du programme, de la promotion du

programme, du recrutement, de la gestion des pigmns et du suivi des étudiants, etc. Les
conseillers pédagogiques sont soit directementeggment rattachés au projet, soit impliqués
dans le projet dans le cadre de leurs activités dancentre de pédagogie universitaire (I'lPM a
'UCL).

Deux cohortes d'étudiants sont actuellement impbkgu dans ce programme en cours
d'expérimentation (I'une depuis janvier 2009, tautepuis janvier 2010). Si, depuis le début, le
CVG représente des défis importants en matieraalation (Docq et Rorive, 2005), les défis a

relever sont aujourd'hui urgents, puisque les éahidj adultes "clients" de cette formation

payante, ont des attentes fortes envers la formatio

4. Analyse comparative des trois projets

Nous mettons en évidence dans le tableau ci-dessota@nes dimensions divergentes entre les
projets. Nous faisons I'hypothese qu'elles infleemdes postures a adopter par le conseiller dans
I'accompagnement technopédagogique.
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cours en ligne pédagogique des
- formation aux outil§  cours

technologiques - accompagnement

- coordination pédagogique du
pédagogique programme

- évaluation des coul- formation des tuteuys
en ligne [

Tableau 1 : Analyse comparative des trois projetsMEGE, CRIAC et CGV.

Cette comparaison pointe d'emblée des missionéreliffes du conseiller pédagogique (CP). Le
conseiller peut étre appelé pour son expertise ¢eadMEGE) dans le cadre de sa mission
générale. Il est amené a évaluer un dispositif déig en place pour lequel des enseignants
s'interrogent sur les modalités de nature plusgagigue. Pour un méme projet (cas du CRIAC),
il peut aussi prendre plusieurs casquettes. Pamdosompagnateur de processus, parfois
réalisateur de contenu meédiatisé. Il vise a aiderdnseignants a transposer des cours déja
existant vers l'enseignant en ligne. Dans le catlreCVG, les conseillers pédagogiques se
répartissent des fonctions. Les conseillers CVGsgasnt des responsabilités importantes par
rapport au projet, ils développent des contenusotes et les conseillers de I'lPM proposent un
accompagnement pédagogique des cours, du prograhrassurent des formations pour les
tuteurs. Tant de postures difféerentes qu'on peudesnander comment cela se gere pendant
l'accompagnement du projet.

La comparaison de ce tableau permet de pointeérdiffs angles d'approche pour comprendre
comment le conseiller fait ses choix entre difféesnpostures (accompagnateur, expert,
réalisateur, etc.). En effet, son statut, la duié@rojet et la structure globale sont déja autient
parametres qui viendront atténuer ou intensifie¥ tensions possibles entre les missions
attendues du conseiller pédagogique par les atgdnbtamment le développement professionnel
des enseignants) et certains choix qu'il sera aragiréndre. Outre, cette tension entre suivre le
processus ou viser le produit, il doit aussi temampte d'une autre tension. Les équipes des
enseignants regroupées autour d'un méme projetceomposées d'individus qui n'ont pas les
mémes sensibilités technologiques ou pédagogiddes.lors, le CP opte pour certains roles
(accompagnateur ou réalisateur) afin d'assuresetwices de qualité.

Cette premiére partie nous a permis de faire wuret'expérience (MEGE, CRIAC et CVG) et
de faire I'état de différents parametres (produdrepleur du projet) qui modifient les réles des
conseillers pédagogiques (évaluateurs, accompagnditen processus, réalisateur, coordinateur,
formateur, agent de promotion, responsable detprojg

La deuxiéme partie envisagera d'analyser ces gdldenction de différents facteurs tels que la
pression sur le résultat, la loyauté et la persit@ndu conseiller pour comprendre ce qui conduit
le conseiller pédagogique a choisir telle ou tetisture.



PARTIE B : L'ACCOMPAGNEMENT TECHNOPEDAGOGIQUE EN TE NSION

Dans la premiéere partie, nous avons présenté ¢migextes de projets suivis par des CP. Ces
contextes amenent les conseillers a choisir detusssouvent différentes les unes des autres.
Nous allons aborder cette partie par la descripierquatre situations vécues. Celles-ci ont été
choisies parce qu'elles mettent en évidence desemtsmou le conseiller pédagogique s'interroge
sur son réle et ses finalités. Doit-il faire a lage de I'enseignant ? Vise-t-il I'atteinte du hégu
et/ou le développement professionnel des enseigfabfins une perspective de formation, peut-
il laisser les enseignants commettre des erreutsisgu'ou peut-il assumer ses services ?
Ensuite, nous proposerons une analyse des role€ERIpour pointer les moments ou se
produisent les tensions et les hésitations dapssare.

1. lllustration : situations vécues

1.1 Situation n°1 « Les critéeres d'évaluation : affire du prof ou affaire du conseiller ? »
(CVG)

A quelques semaines de la fin d'un cours en litgwe étudiants pressent les enseignants pour
obtenir les consignes et les criteres d'évalugtioar la rédaction de leur analyse de cas. Ce
travail final comptera pour une grande partie éealuation certificative.

En temps que conseiller, nous avons attiré l'attlendes enseignants sur l'importance de ces
consignes depuis le début de la phase de prépadiecours et nous appuyons la demande des
étudiants. Sans réaction des enseignants, noudodécde les contacter par téléphone : ils se
disent trop occupés pour gérer cette inquiétudeétiediants, estiment avoir déja précisé ces
consignes auparavant et ajoutent que les étudimmtent pouvoir faire preuve d'autonomie. lls
nous proposent de préciser les consignes et aitre la plate-forme "puisque vous le jugez
important et puisque de toute facon, c'est vopetiagogue !".

1.2 Situation n°2 « Mettre en oeuvre ou maitre d'aere ? " (CRIAC)
Lors de la mise en ligne de cours, nous avons ifterdifférentes étapes par lesquelles les
enseignants doivent passer :

1) lanalyse de leur dispositif en présentiel,

2) la conception et scénarisation de leur conrégae,

3) le développement des médias

4) [I'évaluation du dispositif.

Selon les étapes, la posture adoptée comme ceansilie :

» dans les étapes 1 et 4, les interventions sontdiriggstes, le conseiller agit comme un
expert;

» dans l'étape 2, le conseiller accompagne la riéflectu professeur dans la transformation
de son cours; le conseiller n‘est pas un expeciptilsaire, mais interroge l'enseignant sur
les fondements de son cours et de son dispositifdédtablir un scénario pédagogique de
qualité;

e dans l'étape 3, la posture est variable selonveani de maitrise des technologies des
enseignants (niveau d'entrée dans les technologiesau d'adaptation ou niveau de
transformation (Coughlin & Lemke 1998)). Certainsnteront par eux-mémes de
construire les meédias attendus et attendront queoleseiller intervienne comme
formateur et accompagnateur. Alors que d'autrefeggeurs attendront que le travail de
médiatisation soit intégralement pris en chargelg@aonseiller. Dans la perspective et



l'attente de résultats a I'image du certificatt-faprioritairement former les enseignants
ou contribuer & la création de ressources ? Oe fasr deux ? Comment justifier le choix
de posture du conseiller ?

1.3 Situation n°3 « Liberté académique et droit aerreur » (CVG)

Les professeurs sont habitués a mener des exposasheédra devant un public d'étudiants plus
ou moins captif. Dans un dispositif hybride, lesudes en présentiel sont réduites et ne
représentent qu'une faible part du total d'heutes apmpte le cours. Il s'agit dées lors pour les
enseignants de mener ces séances de maniere effidalaut qu'elles soient complémentaires
aux activités que les étudiants réalisent a distabln exposé purement ex-cathédra ne remplit
pas cet objectif. C'est ce que nous avons pu ewpéter dans un cours. Nous avions
accompagné le professeur pour la scénarisationadidgtés a distance, mais l'avions laissé
organiser ses séances presentielles seul. Resllpabifesseur a enchainé ses diapositives dans le
but de passer en revue I'ensemble de la matiésewdament trois heures. A l'issue de la séance,
tant les étudiants que le professeur étaient méntst

En tant que conseiller pédagogique, il n'est pagotws facile de suggeérer (d'imposer?) des
activités pour les séances en présentiel, sansdceadle porter atteinte a la liberté académique du
professeur voire a remettre en cause ses compétdadermateur/acteur.

1.4 Situation n°4 « Quand les attentes des enseigisdépassent la fonction du conseiller... »
(MEGE)

Dans le cadre de I'évaluation demandée, nous awtede réaliser un recueil de données et une
analyse. Nous présentons les résultats en comigestion du secteur et les pistes que nous
proposons sont accueillies favorablement. Nous sesmsollicités pour porter la mise en place
des solutions avancées. Mais, comme conseillerétgéiste” non spécifiqguement dédié a ce
projet, nous ne pouvons pas prendre I'ensembldétaarches en main, car d'autres demandes se
profilent, ailleurs que dans ce secteur de I'usit®r Nous devons renoncer a des défis personnels
intéressants pour nous préserver et nous risquerdédevoir les commanditaires qui peuvent
avoir lI'impression d'un service inachevé. Nous saneons alors des pistes pour obtenir des
ressources humaines pour encadrer le projet.

2. Analyse
2.1 Les roles en fonction des objectifs

Nous appuyons notre analyse de ces situationsasdedcription des roéles des conseillers de
Massé (1998, cité par Poumay, 2005), que Poumayaelpe des rbles des "accompagnateurs de
développement instructionnel d'enseignants du supér Ces 9 rbles sont positionnés autour de
deux axes décrivant une implication croissante duoseiller soit dans le développement
professionnel des enseignants (axe vertical), danits les résultats du projet (axe horizontal).

Implication CONSEILLER INSTRUCTEUR PARTENAIRE
croissante |«Vous le faites; je serai votre tal  « Vous l'avez bien| « Nous le ferons
du CP dans d'harmonie. » fait; vous pouvez ensemble, et




le ajouter ceci la apprendrons l'un de
développeme prochaine fois. » l'autre. »
professionne FACILITATEUR FORMATEUR MODELE
des « Vous le faites; je vous assiste| « Voici certains « Je le ferai; vous
enseignants dans le processus. » principes que vous| observerez afin
pouvez employer po| d'apprendre en me
résoudre des regardant. »
probléemes de ce
genre. »
OBSERVATEUR REFLEXIF CONSEILLER EXPERT
«Vous le faites; je vous surveille TECHNIQUE « Je le ferai pour
et vous dirai ce que je vois et| « Je répondrai a vo| vous; je vous dirai
entends. » questions au fur et guoi faire. »
mesure que vous
progressez. »
Implication croissante du CP dans les résultatsrdjet

Tableau 2 : Neuf réles du conseiller pédagogiquedegré d’'implication (Poumay, =2005).

Ces deux dimensions (implication dans le dévelogperprofessionnel ou l'implication dans les
résultats) nous semblent fécondes pour mieux camdpedes difficultés de positionnement que
Nous avons éprouvees.

Ainsi, quand le conseiller vide résultat du projet, il est préoccupé par :

» La réussite du projet : le(s) promoteur(s) attemgries objectifs annoncés dans les délais
annonceés ;

» L'efficacité de la formation : les étudiants appremt et sont satisfaits ;

» L'image valorisante du projet : le projet aboutde®s productions visibles (médias, supports
d'apprentissage...), ces productions sont de Quatitattractives, les différents acteurs et
bénéficiaires se sentent mis en valeur...;

* La rentabilité du projet : il y a suffisamment didiants inscrits, I'équilibre financier est
atteint, les résultats sont atteints avec efficéenc

Dans ce but, il est amené a prendre un role dedshpfojet et/ou d’expert : dire aux enseignants
comment faire, étre proactif voire directif dans propositions d'action... Il est également tenté a
pallier aux "carences d'implication” des enseignart "faire a leur place" (les parcours
pédagogiques, les supports en ligne, les consigeesravaux, les criteres d’évaluation, la
modération des forums...).

Par contre, quand le conseiller vikge développement professionnel des enseignantk est
préoccupé par :

» La stimulation d'une décentration de I'enseignaets une centration sur I'étudiant et sur son
apprentissage ;
* L'expérimentation satisfaisante de nouvelles puagpédagogiques par I'enseignant ;



e L'éveil d'un questionnement pédagogique et d'urpritesle recherche" dans le métier
d'enseignant en s'inscrivant, par exemple, danwtiele du SOTL - Scholarship Of Teaching
and Learning - (Boyer, 1990; Shulman, 1999) ouskégmnant se met dans une posture de
"chercheur pédagogique” en analysant son actionpatageant son expertise avec des
collegues, en publiant ses observations et analyses

Dans ce but, il est amené a laisser I'enseignarg €kes erreurs, a "laisser le temps au temps"”, a

'accompagner dans sa démarche d'apprentissagectier menseignant (Lebrun, 2008), a lui

laisser expérimenter les difficultés et les mangamsprenant la posture de facilitateur ou

d'observateur.

Si, la plupart du temps, ces deux finalités sonrgpuaivies en paralléle de maniére harmonieuse,
nous identifions, dans les situations décritesesisds, certains facteurs qui peuvent mettre le
conseiller en position d'hésitation. C'est poutecedison que nous proposons une réflexion pour
comprendre différents processus et ce qui pousséRea choisir une posture plutét qu'une autre
a un moment donné.

2.2 Les facteurs qui provoquent les hésitations

Les conseillers pédagogiques hésitent parfois Bamgposture. lIs se demandent si le réle adopté
lors d'une situation est adéquat. L'objectif fixa¥rpet souvent au conseiller de choisir son rdle.
Néanmoins, l'accompagnement de ces trois projets em évidence des tensions
"Produit/Résultat et Développement professionnet @mseignants" ainsi que "Approche
technologique et Aspiration pédagogique”. A cgppsy dans son chapitre "De I'enseignement au
design pédagogique”, Bourdeau (2002) conclut gueédration des TICE fait éclater
I'enseignement traditionnel. Cet éclatement s'expipar un changement des roles, centration sur
I'étudiant, redéfinition espace-temps, planificati@rsus improvisation, scénarisation et sélection
de méthodes et médias. "L'intervention pédagogspidrouve redéfinie comme une solution
composée d'un scénario pédagogique et d'un enenoemt technologique, les deux étant
construits de fagon interdépendante, selon un psoisesystématique de design pédagogique (...)"
(Bourdeau, 2002 pp. 224). Dans le contexte dedignement universitaire ou la plupart des
enseignants n'ont pas recu de formation pédagagifjs&agit de réfléchir a I'environnement
technologique, mais également de construire laasgation pédagogique. Nous constatons que
ce lien entre ces deux facettes n'est pas toujo@sent chez les enseignants. lls ont parfois
scénarisé un dispositif pédagogique sans avoirodgétences technologiques, ou au contraire,
ils ont parfois surinvesti l'utilisation d'un ermtmement technologique sans avoir suffisamment
préparé un scénario pédagogique.

C'est ici que vient se nicher la tension "Pédagegilechnologie”. Si les technologies sont
souvent considérées comme "un cheval de Troie" puéveloppement pédagogique, elles
peuvent aussi entrainer une fossilisation pédagegifies pratiques "traditionnelles" étant
simplement adaptées aux nouveaux outils) privansidlinstitution (et les enseignants) des
réelles valeurs ajoutées pédagogiques auxquelspisent (Lebrun, 2005). C'est le cas quand, les
enseignants séparent I'environnement technologigua scénarisation pédagogique. Le cas de
MEGE est proche de cette situation puisque les igmeeats avaient avanceé sur le plan
technologique sans avoir mis en place une scétiarigagédagogique aboutie. Dans ce contexte
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le conseiller hésite pour un moindre mal entre cbagpagnement technologique sans
scénarisation pédagogique ou a la scénarisationagp§ijue sur un environnement
technologique pré-construit.

Dans les accompagnements des enseignants, leslleonsmivent des lors se questionner d'une
part sur une premiére tension entre le produinhdttect la formation des enseignants et d'autre
part sur une deuxiéme tension entre le focus suscknarisation pédagogique et/ou sur
I'environnement technologique. Soulignons ici iedae les tensions que nous évoquons dans cet
article ne doivent pas étre comprises uniqguememino® des freins. Nous les présentons surtout
comme des moteurs a la créativité.

Nous expliquons les deux tensions mentionnéeshaluspar trois facteurs:
2.2.1 Facteur n°1 : le degré de pression sur lessidtats

Les projets de mise en ligne de cours et de pragesnpassent par différentes étapes
d'élaboration, qui engendrent une pression plusions forte sur les résultats a atteindre. Ainsi,
si un cours démarre avec les étudiants dans um fids proche (quelques semaines... voire
guelques jours), il est vital pour la réussite dojgt que les différents "objets" soient existagtts
d'un niveau de qualité acceptable : les suppoazpentissage, le scénario pédagogique et les
consignes, la plate-forme et les différents outil@u encore, si un enseignement est en cours de
déroulement et que les étudiants sont en attewts. d'une tellphase d'urgencedu projet, le
conseiller peut étre tenté de prendre une panedans la réalisation de ces "objets", la ou, en
d'autres temps, il préférerait laisser la maie@skignant.

Cette notion d'urgence est illustrée dans la siman°®l : les étudiants sont en attente de
consignes pour leur travail final. Nos discussionsmis en évidence d'autres situations critiques
de ce genre, ou le conseiller se demande s'it doit

- modérer le forum a la place du professeur
- donner des feedback aux travaux a la place du szefe
- etc.

Un des défis relevés par Langevin (2009) pour tesseillers pédagogiques dans leur métier est
de contrbler la directivité. La tentation de ligedtivité est parfois grande, par exemple pour
accélérer la mise en ceuvre de projets, en « fassémplace de » plutét qu'en « faisant avec ».
Nous remarquons néanmoins que les projets d'eressaant en ligne, par rapport a d'autres
projets d'innovation pédagogique sans composacidogique majeure, induisent une pression
plus forte sur les résultats. En effet, le résudtaiprocessus pédagogique est rendu « visible » a
travers la médiatisation : les activités d’ensengeet deviennent des « objets » (consignes
écrites, scénario explicité, déroulement des déswoncrétisé dans un agenda, etc.). La forme de
ces « objectifs » doit étre attractiveDans les représentations des enseignants (etliic pm
général), I'eLearning est associé a « sexy », «am@», « dynamique »... Il y a des attentes de
« bel objet » que I'on peut montrer fierement aukes (étudiants, collégues...). Catsentes
fortes sur la qualité du produit, couplées au fait que, souvent, les enseignantsont pas
experts dans les manipulations techniques, induderz les enseignants une attitude de "faites a
ma place s'il-vous-plait”, et chez le conseillex Vjais le faire, le résultat sera meilleur". Ces
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attentes fortes sur la qualité des productions siiostrées dans la situation n°2.

Deux des projets d'innovation décrits ici sont ficés pour unéurée limitée. Ceci ajoute a la
pression sur les résultats, dans la mesure ou ehampeasion perdue" diminue les chances de
réussite du projet. Ainsi, dans la situation nt@xpérience décevante des séances en présentiel
dans I'un des cours a en réalité fait "perdre umeée' d'expérimentation de ce cours-la. Les
étudiants étaient frustrés et dégus (ce qui, daras d'une premiere cohorte d'étudiants, met en
péril la bonne publicité de la formation aupréspdblic cible), les enseignants étaient découragés
et désinvestis dans le projet.

Enfin, dans la mesure ou les projets eLearningped'part, sont financés spécifiquement et
doivent rendre des comptes, d'autre part, viseanér d'exemples de pratiques innovantes dans
l'institution, les conseillers peuvent se sentirtipalierementresponsables de la réussite du
projet. Cela contribue a la pression sur les résulta@mytaht plus s'ils ont été engagés
spécifiquement pour I'accompagnement du projetg(deest le cas du CRIAC et de certains
conseillers du CVG).

Autant d'éléments qui créent de la pression atteihte des résultats du projet que I'on retrouve
fortement dans les projets CRIAC et CVG et pasod dans le projet MEGE, projet ancré dans
les pratiques des enseignants, ne faisant pastl'dibjne durée particuliére ni de défis d'image a
relever (hormis la réputation de I'Institut toujp@rconsolider).

2.2.2 Facteur n°2 : les différentes loyautés du csailler

Lorsqu'il accompagne un projet de mise en ligneales ou de programme, le conseiller est en
réalité au service de trois sphéres de commarehtaqui s'englobent : il accompagne (1) un
enseignant en particulier (ou une équipe d'ensetghadans le cadre (2) d'un projet spécifique,
projet d'innovation au service (3) d'une institoti®ar institution nous entendons I'ensemble des
services qui sont attendus de la part du conseplr son employeur. Ceux-ci visent
essentiellement le développement pédagogique desgaiants. Dans les situations décrites ci-
dessus, le conseiller peut étre tiraillé entretieés commanditaires : quelle loyauté privilégier ?

Cette notion de loyauté est issue des conceptsnalyse systémique.La loyauté est une
configuration relationelle impliquant au moins tsgprotagonistes : celui qui doit faire le choix,
celui qui est préféré et celui qui ne I'est pasyduté et conflit de loyauté, sont dés lors, lesxdeu
faces inséparables d'une méme réaliBleireman, 1989 p.47). Dans nos cas, nous idmmdif
des hésitations liées a ces facteurs : étre layalemseignants vs étre loyal a l'institution, étre
loyal au projet vs étre loyal a l'institution, étogral au projet vs étre loyal a I'enseignant.

-Etre loyal a I'enseignant ou a I'équipe d'enseitm@épondre a leurs demandes) au détriment de
la place de la mission du conseiller pédagogiguns dan institut.

Dans la situation 4, les demandes spécifiquesédaipe d'enseignants dépassent clairement les
possibilités d'intervention du conseiller. C'esti@® que dans I'éventail des choses possibles a
faire, le conseiller a d0 faire des choix en fomttdes priorités. Ces choix sont orientés en

~

fonction des types dinterventions qu'il peut faile est notamment amené a renoncer
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partiellement & contribuer de maniére directe etéuiate au développement professionnel, objet
de sa mission.

-Etre loyal au projet (“faire a la place" des egsants pour maximiser la satisfaction des
étudiants et la réussite du projet) méme si c'estdétriment de la mission institutionnelle
(stimuler le développement professionnel des enaaig).

C'est la tension ressentie dans la situation hfaut préciser que cette situation a été décate p
un des conseillers CVG : celui rattaché a I'lPMpeflyvalent (travaillant sur d'autres missions
gue ce projet-la). Remarquons que, dans le casajlet CRIAC (situation 2), loyauté au projet et
loyauté a linstitution sont toutes deux mises érnlp: le projet risquerait de ne pas devenir
pérenne si le conseiller fait a la place et le giroisquerait de ne pas aboutir si le conseiller
n'intervient pas dans le temps imparti. L'hésitagatre "je fais moi-méme" et "je les laisse faire"
est donc rendue plus critique encore. Par coniries@VG, qui vise une existence a long terme a
travers une pérennisation de sa structure, pougkaituer vers un "service de réalisation” a
destination des enseignants (pour "faire a lewrgilalonc).

-Etre loyal au projet (étre directif pour garanéirqualité des séances en présentiel) quitte a se
froisser avec l'enseignant.

La tension ressentie dans la situation n°3 peatedtpliquée par ces facteurs. Dans le cas de cette
situation 3, projet et institution se confondent piatervenant qui est conseiller pédagogique
engageé exclusivement par le projet.

Ces différentes loyautés ne sont pas toujours camss dans l'esprit du conseiller. Elles le sont
encore moins dans l'esprit des enseignants, quoneaissant pas nécessairement la mission
institutionnelle du conseiller. Enfin, dans le casne équipe d'accompagnement (comme dans le
CVG), différents conseillers-collegues peuvent exd@s missions institutionnelles différentes.
Les conflits de loyauté ne sont pas nécessairetogjuurs négatifs. Elles peuvent étre source de
créativité et contribuer a des réflexions consivest

2.2.3 Facteur n°3 : la personne du conseiller

Bien entendu, la personne du conseiller (persaénafige, expérience, statut...) influence
également les postures que celui-ci endosse, argrdassertivité dont il fait preuve (ou non)aet |
légimitité qui lui est accordée (ou non) par leseagnants qu'il accompagne.

3. Perspectives

La mise en évidence de situations ressenties cadiffi@les et leur analyse a l'aide des facteurs
ci-dessus nous aménent & nous pencher sur la nigitcontrat d'accompagnement”, dont
I'importance est mise en évidence par Massé et Bp(@905). Dans les projets CRIAC et CVG,
une certaine formalisation du projet existait dedémarrage de ceux-ci (formalisation réalisée a
l'occasion de la demande écrite de soutien financiadéfinition des objectifs a atteindre,
délimitation dans le temps, identification des acdeclé (chef de projet, conseillers...) et de leur
mission générale. Mais ces écrits n'explicitent pasexemple :
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e Les responsabilités qui incombent aux enseignamisug celles qui incombent aux
conseillers (limites des responsabilités de chagun)

* La finalité de l'accompagnement du conseiller (tEy@ement professionnel/loyauté a
l'institution ou réussite du projet/loyauté au ptpjinnovation technologique/innovation
pédagogique ).

Dans le cas du projet MEGE, aucune formalisatioiteéde I'intervention du conseiller n'existait,
puisque, dans le cadre de ses missions dans le dadion institut, le conseiller peut étre appelé
a tout moment pour tout service pédagogique. Lyaeatle la demande et la précision d'une
"offre de service" font donc partie des premiéresoas du conseiller face a une nouvelle
demande. Ceci a éteé le cas pour le projet MEGHucea'a pas empéché le conseiller de ressentir

les tensions décrites dans la situation n°4.

Cette notion de contrat d'accompagnement nous sepastinente a approfondir, tant dans son
contenu que dans sa forme. Il nous semble qu'undatrat” devrait contenir :

* Une partie générale relative a lI'accompagnemenprdiet : cette partie expliciterait les
finalités de l'accompagnement et les responsabilité chaque partenaire (conseiller et
enseignants) dans la réussite du projet ;

» Une partie spécifique a chaque enseignant accorgpagn

Mais comment formaliser ce genre de contrat ? Degranécessairement passer par I'écrit ? Le
document devrait-il étre formel ? Comment prendre@mpte les évolutions du projet au cours
du temps (les phases d'urgence, par exemple) ? €othadapter ce contrat a chaque enseignant?

Autant de questions qui seront discutées lors dwrioecolloque.
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