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ésumé

Plusieurs universités offrent une formation pédagogique
aux nouveaux professeurs afin de les amener a se centrer
davantage sur I'apprentissage étudiant que sur la
transmission de contenu. Mais cette formation a-t-elle
un effet sur les pratiques des professeurs, et celles-ci
distinguent-elles des pratiques des professeurs sans
formation? (e texte présente les données collectées par
entrevue aupres de 17 nouveaux professeurs, dont 9
sont formés et 8 sont sans formation. Il ne semble pas

y avoir de différences notables entre les professeurs,
mais tous ont cependant des pratiques qui dépassent la
transmission.
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Abstract

Many universities offer training to new professors
to bring them to focus more on student learning
than on the transmission of content, but does this
training impact the practices of professors and
how do these practices differ from those used by
professors without training? This text presents
the data collected during interviews with 17 new
professors, 9 of whom are trained and 8 of whom
are not. There does not seem to be any marked
differences between the professors, but all use
practices that move beyond transmission..
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Introduction

La recherche étant le point de mire des universités, l'obtention d’un
doctorat et un parcours de publications dans des revues scientifiques
représentent les critéres essentiels pour lembauche d’un professeur
(Conseil supérieur de Iéducation, 2003; Dejean, 2006). Pourtant, a
I'heure ou le profil de la population étudiante se diversifie, que leur
rapport au savoir et ala société évolue et que les modalités de formation
se multiplient, lenseignement devient une réelle préoccupation pour
les universités. Cela est d’autant plus vrai quelles considérent que
les professeurs ne sont pas préparés a faire face 4 ces nombreux
changements, particulierement en début de carriere (Roegiers et
al., 2012), car ils tendent encore 2 se centrer essentiellement sur la
transmission de leur contenu (Langevin, Grandtner et Ménard, 2008;
Romainville et Michaud, 2012). En réponse a cette préoccupation,
elles sont nombreuses a offrir aux nouveaux venus une formation
courte d’'une quinzaine d’heures valorisant un enseignement réflexif
centré sur I'apprentissage étudiant (Frenay et al., 2010; Taylor et
Bédard, 2010).

Les recherches concernant les effets sur les professeurs demeurent
toutefois encore rares (Gibbs et Coffey, 2004; Hanbury, Prosser et
Rickinson, 2008; Postareff, Lindblom-Ylinne et Nevgi, 2007, 2008;
Stes et Van Petegem, 2011; Trigwell, Caballero Rodriguez et Han,
2012). De plus, les chercheurs qui se sont intéressés a la mesure des
effets de la formation a l'enseignement ont le plus souvent réalisé des
études basées sur l'utilisation déchelles de mesure des conceptions
et des approches pédagogiques des professeurs! (Bailly, Demongeot-
Lebel et Lison, 2015; Gibbs et Coffey, 2004; Hanbury et al., 2008;
Postareft et al., 2007, 2008; Stes et Van Petegem, 2011; Trigwell

1 Les instruments de mesure utilisés sont le ATT (Approaches to Teaching Inventory) et

le CCFS (Student-Focused/Conceptual Change Approaches to Teaching).
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et al., 2012). Elles établissent généralement un lien positif entre une formation de longue durée de
plus de 45 heures et I'évolution des conceptions et des approches. Les professeurs passeraient d’une
approche centrée sur la transmission a une approche plus centrée sur 'apprentissage étudiant. Par
contre, les résultats sont moins évidents lorsque la formation est de courte durée. Postareff et al. (2007)
constatent que le lien entre la formation et le sentiment d'efficacité s’avérerait négatif, en expliquant
que le professeur exposé 4 une formation courte tend a se sentir moins confiant aprés une formation
qu'au début de cette formation. Une étude réalisée en France a également mesuré les retombées d'un
dispositif de formation courte de 18 heures offert a des enseignants nouvellement recrutés (Bailly et
al., 2015). La collecte de données a été réalisée par le biais d’'un questionnaire en ligne. Trente-six
enseignants ont rempli le questionnaire. Les auteurs constatent que les enseignants ayant rapporté une
évolution de leurs conceptions de l'enseignement disent, dans seulement un peu plus de la moitié des
cas (proportion de 58 %), avoir mis en place de nouvelles pratiques. Cette recherche n'a pas vérifié le
développement des pratiques chez ceux n'ayant pas profité du dispositif.

Les questions demeurent donc quant aux effets d'une formation pédagogique courte sur les pratiques
denseignement des nouveaux professeurs : leurs pratiques, aprés une formation courte telle qu'elle est
généralement offerte au Canada, se distinguent-elles de celles des nouveaux venus sans formation?
Sont-elles davantage centrées sur 'apprentissage étudiant?

Dans ce texte! sont d’abord présentés les concepts abordés ainsi que le cadre théorique constituant
notre toile de fond. Ensuite sont détaillés la méthodologie et les résultats a Ientrevue effectuée aupres
de nouveaux professeurs formés et sans formation.

Cadre théorique

Dentrée de jeu, nous abordons la problématique de I'identité professionnelle des nouveaux professeurs.
Puis, nous définissons les concepts de formation et de pratique pour ensuite préciser I'approche
théorique cognitiviste a partir de laquelle est définie la centration sur 'apprentissage.

L'identité professionnelle des nouveaux professeurs

Selon Fave-Bonnet (2003), I'identité professionnelle d’un individu constitue une dimension de son
identité sociale. Le développement de cette identité implique « une incorporation des maniéres détre
(sentir, penser, agir) d’'un groupe, de sa vision du monde, de son rapport a l'avenir [...]. Uindividu
se socialise en intériorisant des valeurs, des normes, des dispositions qui en font un étre socialement
identifiable » (Dubar, 2002, p. 86). A Puniversité, la profession étant organisée en discipline, I'identité
professionnelle du professeur serait associée a la discipline. Cette socialisation a la discipline
marquerait davantage sa posture en recherche quen enseignement. Malgré tout, cette derniére étant
incontournable, elle se trouverait influencée par les valeurs de la discipline qui se manifesteraient alors
par la reproduction des pratiques vécues, déclarées et observées.

Des auteurs comme Uwamariya et Mukamurera (2005) considérent que le développement de
I'identité professionnelle de lenseignant est plutot en lien avec son développement personnel. Dans
cette perspective, les auteures s'inscrivent dans une approche dite développementale qui « associe le
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développement professionnel au cheminement dans la carriére enseignante » (Brodeur, Deaudelin et
Bru, 2005, p. 6). Huberman (1995) affirme que lentrée en carriere de lenseignant représente une
étape charniere souvent qualifiée de période de survie. Cette étape, pouvant durer plusieurs années, se
termine lorsque l'enseignant se sent adapté a son milieu et qu’il fonctionne de fagon efficace.

Pour aider les nouveaux professeurs a assumer leur tiche denseignement au moment de leur entrée
en carriere, différentes voies soffrent 4 eux. Nous abordons ici les voies quofire le développement
professionnel d’'un point de vue professionnalisant, cest-a-dire en tant que démarche d’apprentissage
qui se déroule tout le long de la vie professionnelle et qui devrait mener lenseignant a la maitrise de
son métier, a sa responsabilisation et a son engagement professionnel (Brodeur et al., 2005). Une voie
explorée dans cet article est la formation pédagogique offerte aux professeurs. Il nen demeure pas
moins important de prendre en compte la discipline d’appartenance qui influence certainement ce
processus.

La formation pédagogique

Les programmes de formation a lenseignement sont considérés par les intervenants des centres
de développement pédagogique comme étant importants pour faire évoluer les conceptions et les
pratiques des professeurs d’université (Luzeckyj et Badger, 2008). Langevin et al. (2008) notent que
les programmes offerts ont beaucoup évolué au cours des années. Suivant d’abord un modele qualifié
d’additif, caractérisé par une accumulation d’activités de formation sans lien réfléchi avec la pratique,
la formation est généralement passée 4 un modele transformatif qui tient compte des connaissances et
conceptions des professeurs, favorise les échanges et considére le lien avec la pratique.

Une équipe de chercheurs a élaboré un cadre de référence permettant de conceptualiser la pratique et la
recherche en développement pédagogique et ainsi d’analyser les effets de la formation 4 I'enseignement
et de I'accompagnement (Taylor et Rege Colet, 2009). La perspective retenue par cette équipe « se
centre sur le développement des capacités denseignement et d’apprentissage des enseignants, vu
comme un processus de développement pédagogique » (Frenay et al., 2010, p. 66). Léquipe fait appel,
dans ce cadre de référence, a tout ce qui peut étre fait pour aider les professeurs a enseigner de maniére
a soutenir 'apprentissage des étudiants. Ce cadre de référence implique que les professeurs prennent
le temps de réfléchir a leur développement pédagogique et que I'université fournisse « des conditions
qui leur permettent de reconnaitre les besoins de leurs étudiants, d’acquérir des connaissances et des
compétences en matiére denseignement et d’apprentissage, de partager celles-ci avec leurs collegues,
d’étre reconnus et valorisés pour leur travail » (Frenay et al., 2010, p. 66).

Une formation efficace aménera donc le professeur a réfléchir, durant sa formation et tout au long de
sa carriére, aux effets de sa pratique sur 'apprentissage étudiant et a sengager dans un processus de
développement professionnel lui permettant de s’adapter et de saméliorer (Perrenoud, 2010). Clest
pour ces raisons que la formation offerte aux nouveaux venus dans le cadre de cette recherche vise
forcément le développement d’un enseignement réflexif centré sur 'apprentissage.
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Les pratiques centrées sur I'apprentissage

On observe que les chercheurs s’intéressent de plus en plus au concept de pratique en éducation. Cet
intérét est lié a la nécessité d’améliorer la compréhension de ce qui affecte la qualité des processus
denseignement et les résultats d’apprentissage (Lenoir, 2012). Comme mentionné, la formation
offerte aux nouveaux professeurs vise entre autres le développement de pratiques plus centrées sur
lapprentissage. Pour ce faire, la formation s’appuie sur l'approche cognitive (Frenay et Bédard,
2004; Parmentier et Paquay, 2002; Tardif, 1997, 1998). Cette approche se veut en rupture avec une
conception behavioriste de l'enseignement axée sur 'accumulation des connaissances et la modification
du comportement. Elle met plutot I'accent sur les processus actifs de traitement d’information et
présente 'apprentissage comme une série de transformations de la connaissance qui sopérent a travers
les structures du cerveau et qui entrainent une modification de la structure cognitive (Rocheleau,
2009). Elle met aussi de I'avant le role central que joue la mémoire dans ces processus et l'utilisation
par apprenant des stratégies cognitives et métacognitives (Tardif, 1997,1998, 1999).

Pour favoriser 'apprentissage, le role de l'enseignant nest donc plus de transmettre des connaissances
comme telles, mais de concevoir et d’animer des activités d’apprentissage dans lesquelles les étudiants
mobilisent leurs connaissances pour faire face a des situations nouvelles et motivantes qui les aménent a
interagir pour chercher et traiter 'information (Parmentier et Paquay, 2002). Pour ce faire, le professeur
procede a 'analyse des apprentissages a réaliser pour cerner les objectifs 4 atteindre. Ensuite, il voit a
ce que 'apprentissage fasse sens, afin de motiver I‘étudiant a apprendre et favoriser un traitement actif
des nouvelles connaissances en soutenant leur mise en relation avec les conceptions et connaissances
antérieures. Il intervient afin d’assurer lorganisation hiérarchique desdites connaissances dans la
mémoire et les contextualiser et il soutient chez [‘étudiant une démarche cognitive et métacognitive de
maniére a consolider les apprentissages (Tardif, 1997). Il prévoit également des activités d’application
et de transfert. Le transfert est essentiel a 'apprentissage, il le « compléte ». Pour le rendre possible, le
professeur met en place des activités de résolution de problémes dans des contextes plus complexes que
ceux enseignés (Frenay et Bédard, 2004; Tardif, 1999). Lévaluation est en cohérence et s’appuie sur des
situations concrétes, dites authentiques, reliées a 'application et au transfert des apprentissages (Bélair,
2014). Elle est pratiquée avec transparence et équité en s'appuyant sur des grilles critériées et en
fournissant de nombreuses rétroactions utiles au processus d’apprentissage, permettant ainsi a I'étudiant
de s'autoréguler (Bélair, 2014; Parmentier et Paquay, 2002). L'approche cognitive présentée ici sert de
référentiel pour analyser les résultats et pour estimer leur niveau de centration sur 'apprentissage.

Objectifs

Etant donné que la recherche vise a cerner les effets possibles d’une formation pédagogique courte sur
les pratiques d'enseignement des nouveaux professeurs en les comparant a des professeurs non formés,
nous retenons les objectifs suivants : 1) décrire le discours sur les pratiques des professeurs formés et
non formés; 2) identifier leur niveau de centration sur I'apprentissage, et 3) identifier les effets sur les
pratiques pouvant étre liés a la formation pédagogique.
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Méthodologie

Cette section décrit les sujets, Toutil de collecte qui a permis d’accéder au discours des professeurs sur
leurs pratiques, le déroulement de la collecte et les modalités d’analyse.

Sujets

Cette recherche fait participer 17 nouveaux professeurs (tableau 2) de deux universités québécoises
appartenant a des disciplines diverses (regroupés selon la classification du CRSH) et ayant tous moins
de trois ans dexpérience en tant que professeurs®. Cinq ont une certaine expérience d'enseignement
(professeurs 2,4, 10, 12, 13) en tant que chargés de cours et six ont déja donné le cours pour lequel ils
sont interviewés, et ce, & plusieurs reprises (professeurs 6,9, 10,13, 15, 16). Les autres n’avaient jamais
enseigné formellement avant leur embauche en tant que professeurs. Les professeurs sont autonomes
quant 4 la planification de leur cours. Généralement, ils assument leur tiche comme ils I'entendent, en
s'appuyant sur leur perception du contenu du cours a transmettre et des habiletés a développer. Dans
seulement quelques cas, la méthode est imposée par le programme comme la pédagogie par projet et
l'atelier. Les ateliers sont tous offerts en art. Parmiles 17 professeurs, 9 se sont inscrits volontairement a
une formation a l'enseignement courte et 8 ne l'ont pas fait, soit par choix, soit parce que la constituante
de I'université noffre pas de formation. Parmi les 9 professeurs en formation, 4 avaient une expérience
en enseignement alors que parmi les 8 sans formation, 5 en possédaient une.

Tableau 2

Caractéristiques des professeurs formés et non formés.

Formés  Discipline Non Discipline
formés
1 Littérature, beaux-arts et linguistique 10 Science politique, science économique et administration

— cours atelier

2 Science politique, science économique | 11 Education, psychologie et sciences de l'information
et administration

3 Science politique, science économique | 12 Science politique, science économique et administration
et administration
4 Littérature, beaux-arts et linguistique 13 Education, psychologie et sciences de l'information
— cours projet — cours en laboratoire
5 Littérature, beaux-arts et linguistique 14 Education, psychologie et sciences de l'information
6 Informatique, sciences et mathémati- 15 Informatique, sciences et mathématiques
ques
7 Littérature, beaux-arts et linguistique 16 Informatique, sciences et mathématiques
— cours atelier
8 Sociologie, communication et sexologie | 17 Education, psychologie et sciences de l'information
9 Sociologie, communication et sexologie
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Formation

La formation suivie par les professeurs a été d’une durée de quinze heures et avait pour but d’initier
les professeurs aux tiches de planification, denseignement et dévaluation et de les amener a réfléchir
a leurs choix en adoptant une perspective cognitiviste, cest-a-dire plus centrée sur 'apprentissage
étudiant. Elle a eu lieu deux semaines avant le début des cours de la session d’automne 2014. Elle sest
échelonnée sur trois jours, avec une rencontre de trois heures prévue en fin de session pour une des
universités. Elle a porté sur la définition des objectifs d’apprentissage et sur la nécessité de planifier
l'application et du transfert des apprentissages, les processus cognitifs de 'apprentissage et leur prise
en compte dans lenseignement, les bases de la réflexion pédagogique, les choix des méthodes, les
modalités, outils et critéres d'évaluation et la rétroaction. Elle a été ponctuée de moments de réflexion
sur la pratique, de nombreux exercices, de mises en situation et de discussions entre les participants.
Les méthodes employées étaient en cohérence avec ce qui était enseigné et elles étaient source de
discussion.

(ollecte et analyse de données

La collecte de données aupres de chaque professeur sest faite par le biais d’'une entrevue semi-dirigée.
Les professeurs ont été invités a décrire leurs pratiques en se référant a la séance de cours observée
quelques jours auparavant et au cours dans son ensemble. Les assistants de recherche intervieweurs
avaient d’ailleurs pour consigne de se reporter a l'observation de la séance de cours qu’ils avaient
faite (I'intervieweur d’'un professeur était son observateur) lorsque le professeur semblait avoir de la
difficulté a se remettre en contexte afin qu’il demeure ancré dans cette réalité pour décrire ses pratiques.
Les entrevues ont été réalisées entre la septiéme et la neuviéme séance de cours. Le consentement des
professeurs a été obtenu avant le début de cette étape.

Les entrevues ont porté sur leurs pratiques de planification, denseignement et d'évaluation afin de voir
dans quelle mesure elles sont centrées sur 'apprentissage étudiant. Elles se sont terminées par un bilan
de leur expérience d’enseignement.

Chaque assistant de recherche intervieweur a d’abord été familiarisé avec le mode de collecte de
données, l'utilisation du guide d’entrevue et 'analyse des données. Le contenu de ces entrevues a été
analysé a l'aide du logiciel NVivo selon la méthode de l'analyse de contenu (Huberman et Miles,
2002). Pour réaliser cette analyse, des catégories et des sous-catégories ont été déterminées a partir des
questions posées aux professeurs et des sujets abordés, puis elles ont fait Iobjet d’un accord interjuges
avant que débute I'ensemble du processus de catégorisation puis de condensation des données.
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Résultats

La section présente une synthése du discours des professeurs concernant leurs pratiques d'enseignement.
Elle se termine par le bilan de leur expérience.

Le discours sur leurs pratiques

En réponse aux questions concernant la maniére dont ils planifient le cours en lien avec la séance
observée (tableau 2),il apparait que cet exercice est souvent pensé en fonction du contenu a transmettre,
que les professeurs soient formés ou pas. En effet, sept formés et six sans formation répondent choisir
la théorie puis les lectures a faire en lien avec la théorie pour planifier leurs séances de cours. Trois
professeurs formés qui donnent des cours ateliers et quatre non formés disent aussi vouloir faire en
sorte que les étudiants participent a leur apprentissage. Le professeur 15 explique : « Je veux les réveiller,
les rendre actifs. Je veux que ce soit interactif. ». Tous les professeurs répetent, a peu de chose pres, le
méme mode de planification pour chaque séance. A savoir si la séance sest déroulée comme prévu, tous
répondent « Oui, mais... ». Ils mentionnent, par exemple, avoir manqué de temps pour tout couvrir ou
avoir été confrontés a des étudiants passifs.

En ce qui concerne les choix de méthodes (tableau 3), tous les professeurs, a l'exception du professeur 4
utilisant la pédagogie par projets, mentionnent donner une portion d'enseignement magistral avec des
interactions plus ou moins fréquentes, ce que Langevin (2014) nomme un exposé interactif. Plusieurs
expliquent qu’il est privilégié, car il constitue la meilleure maniére de transmettre la matiere et de créer
des liens avec la pratique : « ils ne connaissent pas le contenu, je dois lenseigner » (Professeur 5). Les
professeurs 2 et 9 diront que clest pour aller chercher « leur compréhension analytique », développer
leur sens critique qu’ils utilisent le magistral.

Plusieurs professeurs non formés et un formé proposent de petits exercices a leurs étudiants. Le
professeur 11 (non formé) dit les planifier toutes les 20 minutes. Les quatre professeurs qui font faire
des « expérimentations » interviennent dans des cours ot la présence d’ateliers est prévue. Deux de ces
professeurs (formés) consacrent une grande partie de leur cours a la mise en application et parfois a
la création, alors que deux autres professeurs (un formé, un sans formation) sont plus souvent dans la
transmission que dans l'expérimentation. Notons que trois de ces professeurs enseignent une discipline
en art. Quatre professeurs font travailler des textes aux étudiants en fin de séance en leur demandant
de les analyser et de les discuter ensemble.
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Tableau 3

Meéthodes d enseignement.

Méthodes Professeurs formés | Professeurs non formés

Exposé interactif Tous sauf 1 Tous
(exposé magistral avec des interactions plus ou moins fréquentes)

Petits exercices d'application 1 5
(problemes, questions a répondre, cas simples a résoudre)

Expérimentations 3 1
(mise en application de la théorie, création)

Travail sur les textes 2 2
(analyse de textes, discussion sur des textes)

Pédagogie par projets respectant les étapes de cette méthode 1

Discussion en équipe détudiants a partir d’'une consigne donnée Discussion 1

Quant aux motifs justifiant ces choix, il en existe une variété, mais ils ont le plus souvent pour buts
de garder l'attention des étudiants, de les motiver et de leur faire réaliser des apprentissages de niveau
compréhension, application et parfois analyse ou création.

En cohérence, les professeurs ont ensuite été invités a décrire plus précisément ce qu'ils mettent en
place pour que les étudiants apprennent dans leur cours. Un formé et trois sans formation disent
demander aux étudiants de prendre des notes durant le cours et de bien lire leur manuel avant le
cours. Quatre formés et trois sans formation répondent expliquer les notions, faire des démonstrations
au tableau et donner des exemples. La grande majorité dit toutefois demander aux étudiants de « se
mettre en action » durant le cours pour apprendre. Ainsi, tous les professeurs formés et cinq sans
formation disent vouloir faire en sorte que les étudiants soient acteurs de leurs apprentissages en leur
demandant de mettre en application, de prendre part a la discussion, de faire une analyse, de donner
des exemples.

Sept professeurs formés sur neuf se disent satisfaits de leurs méthodes pédagogiques alors que seulement
deux se disent plus ou moins satisfaits. Quant aux professeurs non formés, quatre sur huit sont satisfaits
alors que trois sont plus ou moins satisfaits et un ne l'est pas du tout. Il semble ici que les professeurs
formés soient plus souvent satisfaits de leurs choix que les professeurs non formés. Ceux qui sont
satisfaits trouvent leurs choix appropriés. Le professeur 14 répondra que ses choix lui conviennent :
« cest mon style, comme (nomme sa profession), j'ai souvent eu a faire de 'animation. Je mets a profit,
dans mon enseignement, mes outils d’intervenant ». Ceux qui sont plus ou moins satisfaits voudraient
faire plus ou améliorer une activité denseignement, mais ne savent pas trop comment s’y prendre ou
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manquent de temps. Quant aux insatisfaits (deux formés, professeurs 3 et 8 et un sans formation,
professeur 10), ils expliquent que malgré leurs efforts pour les faire participer, les étudiants demeurent
résolument passifs.

Les professeurs répondent, pour la plupart, vouloir évaluer la capacité de comprendre et d’appliquer
des étudiants (8/9 formés et 6/8 non formés). Pour quatre professeurs formés et trois professeurs
non formés, il est aussi question d’évaluer la capacité d’analyse, de synthese et de création (Anderson,
Krathwohl et Bloom, 2001). Pour ce faire, ils utilisent tous plus d'une modalité d‘évaluation (tableau 4)
et demandent, & lexception du professeur 15, au moins un travail écrit. Il s’agit, par exemple, d'un
travail de recherche, de critiques d’articles, de fiches de lecture. Le professeur 10 donne loccasion
aux étudiants de faire des travaux supplémentaires pour augmenter leur note, mais personne ne les
réalise. Et finalement, encore six professeurs donnent des points pour la participation en classe. Nous
observons qu'un seul poursuit un objectif d’apprentissage (le professeur 6) et que les autres le font
pour encourager la présence et la participation. Dans l'ensemble, les professeurs utilisent des modalités
d’évaluation couramment employées, mais seulement quatre dentre eux (professeurs 3, 7, 13 et 14)
recourent clairement a des situations concrétes qui sont en lien avec le vécu des étudiants ou avec ce
qu’ils vivront sur le plan professionnel. Ici, un seul professeur en art est concerné alors que les méthodes
employées par les professeurs de cette discipline auraient pu favoriser I'évaluation authentique.

Tableau 4

Outils d évaluation.

Professeurs formés Professeurs non formés
Examens (1 ou 2) 4 7
Travaux écrits Tous Tous sauf le professeur 15
Présentations orales 5 2
Participation en classe 3 3
Autres - Réflexion autobiographique en lien avec Portfolio de présentation (professeur 12)
le cours (professeur 3) « Exercices en classe et a la maison
« Journal de bord (professeur 7) (professeur 16)
« Forum évalué par les pairs (professeur 8) - Site Web lié a son enseignement
(professeur 13)
« Analyse de cas (professeur 14)

En ce qui concerne la correction des travaux, sept professeurs (quatre formés et trois sans formation)
signalent utiliser eux-mémes des grilles de correction qu’ils ont élaborées. Le professeur 3 explique
avoir d’abord corrigé a l'instinct, pour ensuite produire une grille, 4 la suggestion de son auxiliaire
denseignement. Quant au professeur 11, il précise que la grille est destinée a son auxiliaire
denseignement; il corrige en classant les travaux du meilleur au moins bon.
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Cinq professeurs formés et trois non formés disent fournir une rétroaction écrite a chaque étudiant,
car ils commentent systématiquement leurs travaux. Par contre, encore plusieurs professeurs des deux
groupes se limitent a des commentaires généraux. Quatre professeurs formés et deux non formés
mentionnent, pour leur part, donner une rétroaction aux équipes ou a la classe soit oralement, soit
a écrit ou encore a loral et a Iécrit. Trois professeurs formés organisent des rencontres de groupe
pour aider des étudiants en difficulté, mais deux le font parce que les étudiants le réclament. Deux
professeurs formés et sept non formés disent rencontrer les étudiants lorsqu’ils le demandent.

Leur bilan d'expérience

Pour faire leur bilan, les professeurs s’appuient sur le comportement de leurs étudiants. Les professeurs
formés et non formés qui font majoritairement un bilan positif de leur expérience expliquent que
¢a se passe bien, car leurs étudiants participent, sont contents et dynamiques. Deux professeurs (6
et 10) annoncent toutefois un bilan négatif. Le professeur 10 déclare « Les étudiants ne sont pas
de bons étudiants pour mon cours. Ce cours ne les intéresse pas » alors que le professeur 6 déplore
que les étudiants soient souvent en retard, participent peu et que cette situation est difhicile pour
lui. Quant aux professeurs qui font un bilan mitigé (3 et 15), nous notons que le professeur 3 dit
que ses relations avec les étudiants peuvent étre enrichissantes, mais que ces derniers « sont fainéants
et qu'ils présentent de graves lacunes » alors que le professeur 15 voit que ¢a pose probléme le fait
qu’il vieillisse et que ses étudiants soient toujours jeunes. Nous observons que ceux qui font un bilan
négatif ou mitigé appartiennent a des disciplines diftérentes et que trois dentre eux avaient une
expérience d’enseignement. Pour terminer, nous voulons souligner des contradictions notables entre le
bilan dexpérience et le discours sur leurs pratiques des professeurs 6 et 8. Ainsi le professeur 6 révele
seulement en fin dentrevue que ¢a ne se passe pas bien en classe. Quant au professeur 8, qui fait un
bilan positif de son expérience, il disait étre insatisfait de ses stratégies et avoir de la difficulté a motiver
ses étudiants.

Discussion sur les effets de la formation

Deux questions se posaient au départ : les pratiques des enseignants formés se distinguent-elles de
celles des nouveaux venus sans formation et sont-elles davantage centrées sur 'apprentissage étudiant?
Nous tenterons maintenant d’y répondre.

Nous observons quau regard de la planification concréte de leur cours, la majorité des professeurs
formés et sans formation répond de la méme maniére : planifier d’abord en prenant en compte le
contenu a traiter. Les remarques mentionnant que plusieurs ont manqué de temps pour couvrir leur
contenu en classe confirment 'importance qu’ils accordent a leur fonction transmissive. Malgré le fait
que la moitié des professeurs veut susciter la participation des étudiants, ils sont encore loin d’'une
planification de cours qui priorisent I'identification des activités d’apprentissage comme le suggérent
Parmentier et Paquay (2002). Bien qu'ils aient été invités a revoir les objectifs d’apprentissage de leur
plan de cours et a y intégrer des activités d’application et de transfert comme le suggere le cognitivisme
(Frenay et Bédard, 2004; Tardif, 1999), ils semblent bien ne pas avoir retenu cette approche.
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En ce qui concerne les choix de méthodes, il est clair qu'ils « pratiquent » tous l'exposé interactif. Ils ont
fait ces choix pour maintenir I'attention et motiver les étudiants ainsi que, généralement, pour faciliter
la compréhension et la mise en application de la théorie. Lutilisation des méthodes des formés semble
ici équivalente a celle des professeurs sans formation. Pour les uns comme pour les autres, on retrouve
toutefois des intentions valorisées par les cognitivistes. Proposer des activités pour maintenir I'attention
et motiver les étudiants correspond a l'intention de donner du sens a I'apprentissage alors que les
activités mises en place visent nommément a favoriser un traitement actif des nouvelles connaissances.
Par contre, les activités proposées sont plus souvent de nature a viser la compréhension et 'application
que le transfert considéré comme indispensable a 'apprentissage (Tardif, 1999).

Si le choix des méthodes ne se distingue pas, une diftérence a I'égard du niveau de satisfaction
des professeurs face a ces méthodes sexprime quelque peu. La formation semble avoir donné aux
professeurs formés des indications sur l'utilisation des méthodes et ils sont peut-étre davantage en
mesure den estimer la valeur pédagogique alors que les non-formés demeurent hésitants face a leurs
choix. La satisfaction des professeurs donnant les cours en atelier contribue a cette perception positive
des professeurs formés. Il faut cependant dire que latelier, bien qu'imposé, leur semblait tout a fait
justifié.

A savoir ce que les professeurs évaluent, la majorité des formés et des non-formés réfere a des
apprentissages de niveau compréhension et application et utilise une diversité de modalités qui peuvent
permettre de mesurer différentes facettes de 'apprentissage. Lévaluation par le biais de situations
authentiques, comme suggérée par Bélair (2014) et Tardif (1999), est pratiquée seulement par quelques
professeurs formés et sans formation (2 de chaque groupe). Lévaluation ne se limiterait donc pas a
une simple vérification des connaissances aussi bien chez les uns que chez les autres, mais I'utilisation
de Iévaluation authentique demeurerait encore rare. En fait, étant donné que le transfert s’inscrit
rarement dans les activités du cours, il nest pas surprenant d'obtenir ces résultats. Plusieurs semblent
méme encore utiliser la note pour gérer la participation en classe, ce qui ressemblerait davantage a une
approche behavioriste visant 4 controler le comportement par la punition ou la récompense.

La moitié des professeurs formés et non formés disent fournir une rétroaction écrite a chaque
étudiant dans leurs travaux écrits, mais encore plusieurs professeurs des deux groupes se limitent a des
commentaires généraux. Par ailleurs, plusieurs utilisent d’autres moyens de rétroaction. La rétroaction
pour guider Iétudiant en situation d’apprentissage demeure donc relativement peu pratiquée aussi
bien par les formés que par les non-formés. Il faut dire que le nombre croissant détudiants en classe
nencourage certainement pas cette pratique. L'usage des grilles dévaluation est présent dans la moitié
des cas, autant chez les uns que chez les autres. La formation avait porté sur I'usage de ces grilles,
mettant en exergue I'importance de s'assurer dévaluer les apprentissages visés et plusieurs exemples
avaient été fournis. Tous les professeurs formés nont donc pas retenu cette fagon de faire permettant
de rendre l'évaluation plus transparente et équitable (Bélair, 2014).

Par ailleurs, le bilan dexpérience des professeurs est majoritairement positif. Les non-formés sont
toutefois plus nombreux a se montrer entiérement positifs a I‘égard de leur expérience. Il semble ici que
plus de professeurs formés percoivent éprouver des difficultés et cela est vrai méme pour ceux qui ont
déja donné le cours a quelques reprises. Ici, nous pouvons évoquer la recherche de Postareff et al. (2007)
sur le sentiment d’autoefficacité, qui rapportait que, mieux informés, les professeurs se percevaient
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moins efficaces. Il faut signaler que nous avons eu recours a lentrevue et non pas a une échelle de
mesure. Mis en contexte, les professeurs sont peut-étre plus positifs que devant une liste dénoncés.
Sont-ils plus conscients de leur situation maintenant qu’ils sont formés ou éprouvaient-ils plus de
difficultés que les autres au départ, ce qui les aurait incités a s'inscrire a une formation? Au cours des
rencontres effectuées par la responsable de la recherche pour expliquer la démarche de collecte de
données aupres des professeurs participants, deux des professeurs formés I'avaient clairement évoqué,
mais également un professeur qui n'avait pas choisi de suivre la formation.

A savoir si les pratiques déclarées des professeurs formés et non formés se distinguent a court terme, il
semble donc que la réponse soit négative. Par ailleurs, force est de constater que les pratiques déclarées des
uns et des autres dépassent aujourd’hui la simple transmission de contenu. Dans ce sens, un changement
de paradigme semble déja amorcé chez l'ensemble des participants, quelle que soit leur discipline. Les
professeurs associés a cette recherche sont certainement plus centrés sur I'apprentissage étudiant que
les professeurs qui avaient fait Iobjet d’une recherche en 2012. En effet, lorsque nous avions demandé
par questionnaire 2 307 étudiants de trois programmes professionnalisant du baccalauréat les méthodes
et stratégies utilisées, des proportions non négligeables (entre 31 % et 47 %) notaient que tous ou la
plupart de leurs professeurs utilisaient uniquement lenseignement magistral (le professeur présente le
contenu et les étudiants écoutent sans poser de questions ni y répondre) (Ménard, 2012). Cependant,
il est évident que méme les professeurs formés sont encore loin de planifier leur cours, denseigner de
maniere a favoriser le transfert a travers des activités de résolution de problémes complexes et dévaluer
pour soutenir I'autorégulation. Le transfert semble uniquement favorisé par les professeurs donnant un
cours atelier ou projet, mais ces méthodes étant imposées, elles nexpriment pas un choix réel.

Conclusion

Cette recherche sest intéressée aux effets possibles d’'une formation courte offerte a un groupe de
professeurs en les comparant 4 un groupe n'ayant re¢u aucune formation. A court terme, il apparait
que les pratiques déclarées des deux groupes sont semblables et quelles n'atteignent pas un niveau
élevé de centration sur 'apprentissage. La formation ne semble donc pas avoir eu des eftets marqués
sur les pratiques. Il faut préciser qu’a cette étape de la recherche, leur appartenance disciplinaire (sauf
en art, pour la méthode) ne semble pas davantage expliquer leurs choix et leur bilan. Le déterminant
disciplinaire est-il aussi prégnant dans le développement professionnel des professeurs que le propose
Fave-Bonnet (2003)? Méme le nombre d’années d’expérience en enseignement n'a pas d’influence
visible sur les pratiques. Nous avons fait ces mémes constats suite 4 une collecte de données réalisées
dans les mémes conditions aupres de professeurs frangais (IMénard, en attente de publication).

Comment alors expliquer ces résultats? Il semble bien que lensemble des professeurs ait déja été
exposé 4 un méme discours les ayant familiarisés avec la pédagogie, car les pratiques de tous dépassent
la simple transmission. En effet, sans avoir suivi de formation, les professeurs ont adopté des pratiques
qui s'appuient sur les mémes principes que les professeurs formés et leur bilan d’expérience est peut-
étre moins positif, mais il demeure plutot bon. Cette recherche met donc en exergue le fait que
les nouveaux professeurs d’université s'intéressent a I'apprentissage étudiant. Cette donnée est une
surprise, car certains pensaient (Langevin, et al., 2008; Romainville et Michaud, 2012) que la majorité
des professeurs était centrée sur la transmission de leur matiere.
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Sinous reprenons maintenant un des buts de la formation, qui est de favoriser la réflexion sur sa pratique

>
(Frenay et al., 2010), nous observons que les entrevues ne font pas ressortir de maniére évidente que les
professeurs formés ont une réflexion sur leurs pratiques plus développée que celle des professeurs sans
formation. En effet, I'écoute des entrevues, la plupart tardaient a répondre aux questions concernant
leur planification de cours et leurs choix de méthodes. Pourtant, les uns comme les autres introduisent
des actions pour favoriser des activités intellectuelles en cours de session. Lentrevue semblait toutefois
jouer un rdle pour déclencher cette réflexion : « je ne métais pas posé cette question »; « je n’ai jamais
pensé a ¢a ».

Faut-il pour autant conclure que la formation a l'enseignement d’une durée de quinze heures ne fait pas
de différence? Cette formation a l'enseignement a peut-étre des effets, mais a plus long terme, lorsque
les professeurs maitrisent mieux leur contenu, qu'ils acquiérent un peu d’expérience et que leur posture
de professeur est en voie d’affirmation (Lameul, 2008). Ou alors, faut-il repenser la formation?

I1 faut peut-étre aussi considérer 'accompagnement pédagogique pour que les professeurs integrent
de maniere efficace ce qu’ils ont appris lors de la formation. Notre recherche longitudinale d’'une durée
de trois ans permettra d'observer et d’interviewer les mémes professeurs alors que certains seront
accompagnés par des conseillers pédagogiques et d’autres ne le seront pas. Cette démarche pourra nous
fournir des réponses plus précises 4 un certain nombre de questions.
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Notes

1 Ce texte rend compte des premiers résultats d’'une recherche canado-frangaise financée par le Conseil de recherches
en sciences humaines du Canada : « Effets de la formation et de I'accompagnement pédagogiques sur les pratiques
des nouveaux professeurs d’université et leurs étudiants ».

2 Le total des participants canadiens et frangais est de 72.
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