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Transversalité et homologie entre I'organisation
apprenante et I'enseignement-apprentissage des lang  ues
Yannick IGLESIAS-PHILIPPOT
Maitresse de conférences
DIPRALANG, Université Montpellier IlI
Faculté d’éeconomie, Université de Montpellier |

Pourguoi s’intéresser a la transversalité?

Le theme de la transversalité évoque, comme urt €le résonance,
I'intervention d’Auge, Président de I'Université Montpellier |, a 'occasion de
son discours inaugural d'ouverture des™f2aRencontres sur I'Entreprise et le
Systeme de formation en Languedoc-Roussillon. Et,efy déclarait:

Vous étudierez également les conditions dans l#sgues différents acteurs — le
chef d’entreprise, le manager, l'individu, les organes d’accompagnement et de
formation — s’attelent, consciemment ou non, a\aea| valoriser, développer,
des compétences transversales, c'est-a-dire cejies servent en toutes
circonstances, celles qui, de fait, participentaaskcurisation des parcours

hY

professionnels car elles constituent indéniablementsocle a valoriser pour
évoluer dans sa trajectoire professionnelle owwetr un emploi. La question se
pose de savoir si ces compétences au sein deepeise s’'acquierent, et donc,
auparavant, s’enseignent. Quelle est la part pégda situation de travail ou la
formation dans leur repérage, dans leur développeh{dugé, 2011: 5).

Ce qui mvinterpelle dans cette déclaration, c’éstdortance accordée aux
compétences transversales, et donc au croisemeatdispositifs de formation
(formation continue pour adultes, université, fatiormen partenariat avec Pole
Emploi), laboratoires et organismes d’étude etederche sur la formation et
le monde du travail (le CEREQ, Centre d'études etrecherches sur les
gualifications, TANACT, Agence nationale pour I'&éfioration des conditions
de travail, laboratoires de recherche) et enfimepnises (cette déclaration était
faite a I'occasion de rencontres de I'entreprisguesysteme de formation).

Augé parle de formation, de professionnalisation;insdrtion
professionnelle, d’employabilité, de I'entreprisd, le dénominateur commun
mis en exergue correspond aux compétences traategrs Comment
s'articulent-elles et pourquoi occupent-elles cqilace centrale? De quelles
entreprises parlons-nous? Ce rapprochement et a=Eitwergence entre
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spécialistes d’horizons divers décloisonnent ldneeche, ouvrent des pistes de
réflexion et créent des passerelles transversalgsinjerrogent tous ces

professionnels (enseignants en Lansad, responsables management

d’entreprise, en formation professionnelle, etew) ses objectifs communs, a
savoir l'acquisition et le développement des compeéts transversales
(désormais CT).

Ces compétences transversales acquiérent dondeunerdtral tant dans le
domaine de la formation que dans celui du trafat. conséquent, on n’est plus
dans le disciplinaire, mais sur la formation: omlgpale supra-compétences, de
macro-compeétences ou encore de compétences traalesetransférables.

Elles représentent également un gage de réussiissite individuelle
(I'étudiant, I'employé, le demandeur d’emploi) ebllective (I'entreprise
apprenante).

Il y a encore un dernier point qu’il me semble imipot de souligner: Augé
déclare que “les différents acteurs — le chef déprtse, le manager, 'individu,
les organismes d’accompagnement et de formatioattelent, consciemment
ou non, a analyser, valoriser, développer, des étenpes transversales”. Les
enseignants en Lansad doivent, en effet, formadisemtégrer cette réflexion sur
les CT, et cette orientation correspond précisémank défis de la
professionnalisation de l'université.

Professionnalisation de 'université

Dans les nouvelles orientations et les nouvellessions des universités
concernant la professionnalisation et 'employ#dilila priorité est donnée aux
CT, notamment depuis la mise en place des mastefsspionnels en 2002 et
surtout depuis 2007 avec le Plan Réussite Licence.

Dans cette approche de la professionnalisatiarieXiste pas de frontiere
nette entre les formations “académiques” et lesétions “professionnelles” et
il est nécessaire de repenser une approche deflsgionnalisation par le biais
de Tlacquisition de compétences professionnellescomeues et de
'accompagnement des étudiants dans leur parcdétades en vue de leur
future insertion sur le marché du travalil.

Dans un rapport publié en 2011 sur les défis dardéessionnalisation de
I'universite, les auteurs (Gayraetial, 2011: 13) écrivent:

Parallelement au développement des filieres priofiesslles dont on vient
d’évoquer les contours, les finalités et les grandeolutions, les années 2000
voient se développer une conception nouvelle depriafessionnalisation a
l'université. Il ne s’agit plus seulement de coust des diplomes a méme de
répondre a des besoins en compétences dans demésmiactivité, des espaces

1 Ce terme peut irriter, voire choquer, car 'emplblité peut évoquer une “marchandisation
de la formation”. Il me semble cependant que noasods y voir seulement une volonté
marquée d’aide a la réussite et d’accompagnememtiypee meilleure insertion sur le marché
du travail. Tout ce qui peut y contribuer doit &tress en ceuvre.
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professionnels relativement spécialisés et ciraitssdlais il s’agit aussi de doter
les étudiants des filieres généralistes de compésenonnexes, transversales, a
méme de les aider a s'insérer plus efficacemeriesmarché du travail.

En conclusion de leur rapport, les auteurs explitites défis auxquels se
confrontent désormais l'université:

A une vision “adéquationniste” de la relation fotioa emploi qui marque la
construction des diplémes professionnalisants @ des universités s’oppose
aujourd’hui une conception plus large d’acquisittsavoirs/savoir-faire/savoir-
étre transférables dans des univers professiorhisigicts. [...] Le premier
modéle correspond au modele historique de la psimfiesalisation [...] Le second
modele, encore balbutiant, correspond aux cursadgémciques que l'on tente
d’opérationnaliser a travers I'acquisition de cotepées transversales a plusieurs
champs de métiers et surtout a travers I'appregesse technigues a méme de les
aider a se positionner plus efficacement sur lech#@&du travaillpid.: 29).

Par conséquent, I'université doit mettre 'accantl&cquisition des CT et
mettre en place des dispositifs adéquats.

L’entreprise apprenante et les compétences trassles

Si I'on parle de professionnalisation et d’emplaiis) nous devons nous
tourner vers le monde du travail, et plus précisémeers “l'entreprise
apprenante”. Mais de quoi parle-t-on?

Je reviendrai d'abord sur les % Rencontres de I'Entreprise et du
Systeme de formation, rencontres consacrées &nethiPour Parlier (2011: 3),
“‘une entreprise est dite apprenante lorsque satstaiet son fonctionnement
favorisent les apprentissages individuels et cofieen développant une logique
de professionnalisation”.

Il précise en définissant les caractéristigues @& o©rganisations
apprenantedifid., 2011: 1):

Des nombreux travaux sur les organisations apptesamous retiendrons les
caractéristiques suivantes:

- Une efficacité qui résulte d’'une capacité indiatle et collective a analyser et
résoudre des problémes, a confronter les pointyvude a s’appuyer sur la
creativité, a se mobiliser pour inventer des sohdi singulieres face a un
probléme particulier. Cela passe notamment parite ren place d'espaces de
discussions ou notamment les contradictions inhéserau travail peuvent
s’exprimer, se discuter et se dépasser.

- Un fonctionnement souple et flexible, avec unecbf de responsabilisation, ou
le management doit a la fois savoir déléguer, sigpp sur l'autonomie du
personnel et apporter un soutien a ses collabogateu

- Une logique dynamique et proactive, ou les ctecat les procédures visent plus
a fournir des outils et des supports qu'a générercantrole; ce qui signifie
souvent une profonde révision des cultures d’osgitn.

- Cette énumération, trés sommaire, des nécesi@téslles organisations permet
de comprendre en quoi leur mise en ceuvre ne vadeasoi: I'organisation
apprenante va a l'encontre des réflexes habituets,particulier dans une
organisation complexe et hiérarchisée. C’est panirdiobjectif des entreprises
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qui s’engagent dans cette voie est le plus soudsmsouplir les rigidités
organisationnelles et managériales en mettant &repdes dispositifs évolutifs,
sans les figer par des outils ou des procédurasdgitiles. Autant qu’'un modéle,
I'entreprise est un état d’esprit.

Cette citation nous permet de mieux comprendreuwesgune entreprise
apprenante. Au cours de ces rencontres, les imame de I'atelier n° 2 se sont
penchés sur les “Organisations apprenantes et ¢engas transversales” et la
présentation de cet atelier était la suivante:

La lecture des offres d’emploi, des fiches métidies fiches RNCP, des CV et
lettres de motivation témoignent de lI'importancanglissante donnée a ce que
I'on appelle les compétences transversales, comsnaipdusieurs metiers, a faire
valoir dans une multitude de situations de trawailaloriser sur le marché du
travail quel que soit le poste rechercbi@ professionnel compétent est celui qui
allie des compétences techniques, des savoirssetadmir-faire, et il est d’autant
plus susceptible d’étre recruté qu'il peut fairelovrades compétences dites
transversales. Mais ou se situe le curseur entecampétence technique et une
compétence transversale, notamment lorsque cellestisi indispensable a
'exercice d'un métier gu’elle lui est étroitemeassociée? Nous serons donc
confrontés dans un premier temps a un problemefiatcbn.

Il nous faudra ensuite répondre a toute une séeieqdestions: Comment
'entreprise repéere, analyse et formalise-t-elke dempétences transversales dont
elle a besoin? Comment l'individu prend-il conscemu’il les possede, comment
les fait-il valoir lors d’'un entretien de recrutemb@u d’un entretien professionnel
et comment les entretient-il et les développe-tE&-ce que ces compétences
peuvent étre prises en compte dans les réferedeedisrmation et si oui, de quelle
maniére? Comment les évalue-t-on?{f&encontres, 2011: 2)

Nous voyons bien que les compétences transversalgsau coeur des
entreprises apprenantes, parce que c’est cettet@astique qui les différencie
des entreprises plus classiques ou traditionne@esame le dit Parlier (2011:
1), “autant gu’'un modele, I'entreprise (apprenante) est état d’esprit”
car “l'organisation apprenante va a l'encontre déflexes habituels, en
particulier dans une organisation complexe et hiéiaee” (Conjard & Devin,
2004: 12).

En conclusion, nous constatons que les objectifsl'aaiversité (la
professionnalisation) et ceux de I'entreprise modest innovante (I'entreprise
apprenante) se rejoignent sur un point fondameatahvoir I'acquisition et le
développement des compétences transversales. Bamitdtions mentionnées
ci-dessus, ces CT sont clairement explicitées, maiss devons essayer de les
identifier de facon plus précise.

Quelles compétences transversales?

Si tout le monde s’accorde a souligner I'importades CT, nous devons
nous interroger sur leur définition. Quelles soed compétences transversales?
Pour commencer, nous devons les identifier puisnstar de la déclaration du
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Président de I'UM I, savoir si ces CT s’enseignens’acquierent, et si ouli,
comment, ce que j'essayerai d’illustrer par quetgereemples concrets.

Pour Lantuejoul (P6le Emploi), 'une des interveteande I'atelier n°2
(Lantuejoul, 2011), les compétences et habilet&sstrersales sont la colonne
vertébrale de I'organisation apprenante, I'objeétdint pour cette organisation
de rester compétitive par le biais de “I'agilit€ette organisation apprenante est
“capable de créer, acquérir et transférer de lana@igsance et de modifier son
comportement” et elle repose sur cing activités:di résolution de problemes
en groupe, I'expérimentation — lancer un projetrefaine expérience pilote —,
tirer les lecons des expériences, apprendre awe@uéres et transférer les
connaissances.

Savoir-faire Savoir-faire Systéme
relationnel organisationnel de I'entreprise

Utiliser des systemes

Communiquer Etre autonome ) )
d’information

Capacité a prendre des

nitiatives Respecter le systeme qualité

Travailler en groupe

Capacité a coopérer avec Utiliser des procédures de

Etre créatif

d’autres gestion
Etre réactif Contribuer au progrés
Capacité a manager Capacité a déléguer
Négocier Organiser

Capacité a se motiver

Capacité a gérer son stress

Tableau 1- Les compétences et habiletés transversales liéessawvoir-faire relationnel,
au savoir-faire organisationnel et au systeme deghtreprise (synthése personnelle a
partir des données présentées par Lantuejoul)

Dans ce méme atelier n° 2, Battistelli (2011) redrpour sa part les neuf
compétences transversales du programme de formatien [|'école
guébécoise regroupées en quatre ordres et queemosiuisons ci-dessous.

Ordre Ordre Ordre social Ordre de la
intellectuel méthodologique et personnel communication
Exploiter Se donner des méthodes de Actualiser sonj Communiquer de
I'information travail efficaces potentiel facon appropriée
Exploiter les technologies de

Résoudre des

problémes linformation et de la Coopérer

communication

Exercer son
jugement critique
Mettre en ceuvre sp

pensée créatrice

Tableau 2- Les neuf compétences transversales du programme fiemation de I'école
québécoise citées par Battistelli
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Ces différents exemples me semblent suffisants ptmumntifier et illustrer
les CT, véritable “colonne vertébrale” de l'orgaaiisn apprenante. Cette
présentation suscite déja deux remarques: d'unt |zarcomplexité de ces
compétences ou habiletés et, d’autre part, le ddlesecteur Lansad dans
I'acquisition de ces compétences.

Un premier élément de réponse se trouve danspentagéja cité sur les défis
de la professionnalisation a l'université puisqgast explicitement précisé que “la
professionnalisation de la licence générale vismsriacquisition d’'un niveau de
compétences spécifigues que de savoir-faire treseawe (langues, bureautique,
etc.) adaptables a différents postes de travady/(@uidet al, 2011: 26).

Nous voyons bien que les compétences en languésceonsidérées, au
méme titre que l'informatique, comme des savoiefdransversaux, donc les
enseignants de langues sont directement conceanéstpe nouvelle orientation.

Didactique des langues-cultures
Nous venons de souligner le role de I'enseignerapptentissage des
langues dans l'acquisition et le développement@EsNous devons a présent
nous tourner vers la didactique des langues-cult{ibeC). Puren a abordé dans
de nombreux articles I'évolution des configuratiodslactiques. Dans sa
conférence sur les langues sur objectifs spécsiq@eiren, 2012), il explique
gu’en DLC, depuis la publication dGECR (2001), nous sommes passés de
'approche communicative a la perspective actidenelCette évolution
correspond a celle de la situation sociale de eéfir (du “voyage touristique” a
“l'action sociale”).
Dans la perspective actionnelle, il y a homologigtre la situation
d’apprentissage en classe, l'usage social et leispgpfessionnel, et cette
évolution en DLC a des implications pratiques int@otes. L’auteur présente
celles qui lui semblent étre les principales, aogav
- le projet a la fois projet d’apprentissage, projet sogwabjet professionnel
(homologie entre I'agir d’apprentissage et 'agusage);

- l'action collective les formes de travail en classe et hors-classeruice de
I'action collective;

- la médiation les formes de travail en classe et hors-classseavice de
I'action en environnement multilingue et multicukd

- la compétence informationnellénformation au service de I'action;

- la compétence “co-culturelle”la culture au service de l'action (“entreprise
apprenante”);

Dans cette conférence, Puren (2012) dévelopdrigtré ces implications
pratiques. Je me contenterai ici de reprendre séesi pour souligner
I’'hnomologie entre le groupe-classe en DCL et I'eptise apprenante.

Si I'on compare les tableaux 1 et 2 avec les icapilbns pratiques
énoncées par Puren, on fait immédiatement le rapproent et on est frappé
par les similitudes. Que ce soit dans le cadread@rbfessionnalisation de
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'université, de l'entreprise apprenante ou des litagions pratigues de
I’évolution de la DLC, les CT occupent une placeif@giéce.

La question épistémologique
Le “paradigme de la complexité”

Ces mutations s’inscrivent dans un contexte précisoncernent tous les
domaines (Morin, 2000; Puren, 2004).

Prétendre résumer en quelques lignes cette évolgarait a la fois
réducteur et irrecevable d’'un point de vue scignté. Disons seulement que

Y

Morin parle du “paradigme de la complexité”, a meeten rapport avec le
contexte d’incertitude: “Il faut apprendre a navegaans un océan d’incertitude
a travers des archipels de certitudes” (Morin, 20D). Dans la partie qu'l
consacre a cet auteur, Puren rajoute justemenpmuzipes de la “méthode de
la complexité” celui de la transversalité, fondataémnen DLC.

L’humain, le facteur humain, est aussi central,netis devons nous
intéresser a l'articulation entre l'individu et tmllectif. Comme le souligne
Corcuff (2012), sans nier le principe de l'indivadite, 'accent doit &tre mis sur
I'action collective et on peut considérer qu’ellenstitue une réponse a
“I'émiettement du sens qui fragmente”.

Le “paradigme de la complexité” et I'entreprise appante

Au regard de ce principe de la complexité, on cam@r mieux
I'’émergence de I'entreprise apprenante, méme sosgses remontent déja a
une trentaine d’années. Conjard et Devin (2004gt8yent a ce sujet:

Il'y a 30 ans apparaissaient, dans I'industrie plesniéres “équipes autonomes”.
C'était une réponse aux besoins de réactivité quiergeaient alors et
préfiguraient les mutations actuelles. Pratiquententes les entreprises sont
aujourd’hui confrontées a ces enjeux du fait d’b@npomeéne d’accélération ou se
combinent: lincertitude sur les perspectives écoigoes, en lien avec la
mondialisation des marchés; la consolidation d'‘@oenomie de la variété, de la
réactivité, toujours plus attentive aux désirs dlient; les mutations
technologiques, en particulier le développementTd€s qui transforment parfois
radicalement le travail dans I'ensemble des sestdactivités.

La prescription détaillée des taches devient, des gn plus frequemment, un
objectif inatteignable, au point que les cherchepmgent depuis une dizaine
d’années de “crise de la prescription” (J.C. MoigddNombre d’exemples le
montrent: une organisation du travail, ou I'enseantids taches est prescrit et ou
l'opérateur met en ceuvre les seules compétencdmitees requises, peut
difficilement étre réactive et faire face a la cdexé. Ainsi, les entreprises
tentent de maitriser I'accroissement de l'inceditiet demandent aux salariés de
prendre en charge les aléas. Les mutations ordg@msalles qui s'imposent se
traduisent par un changement acceéléré des reglgsudliautonomie des équipes
de travail et des individus est plus que jamaisenjeu clé. “L’'exécutant” est
invité a plus de réactivité, de responsabilitéespdlyvalence.
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On le voit bien, face a I'accroissement de l'intede et a la complexité la
réponse semble étre la réactivité, I'adaptabiliz@tonomie des individus et des
équipes (action collective), la responsabilisatanla polyvalence Dans cet
objectif de performance et de gestion de l'aléas, itaividus doivent aussi
“apprendre a apprendre” (développement des compesest apprentissage tout
au long de la vie). L’action individuelle et coltee fait ensuite I'objet d’'une
formalisation qui facilite I'acquisition d’'une méditologie (structuration et
consolidation par le biais des synthéses colles}ive

La didactique professionnelle

I me semble intéressant de parler ici de la didaetprofessionnelle (DP)
car elle constitue une passerelle entre la didaeteq le monde du travail. La DP
(Pastreet al, 2006) se centre davantage sur 'activité et laedualisation des
apprentissages (formation continue des adultesyqukes savoirs.

En didactique professionnelle, on fait le choix siéordonner le sujet
connaissant au sujet capable, le savoir a I'aétiwh s’appuyant sur le constat
gue dans sa forme anthropologique premiere, l'ajpisage accompagne
I'activité, I'activité constructive accompagne Itaté (Ibid.: 14Y.

Il s’agit de confronter les apprenants a des sdnat judicieusement
choisies, qui comportent un probleme, pour legegldcteurs ne possedent pas
de procédure leur permettant d’aboutir a coup alréaultat. lls vont donc étre
obligés de faire preuve d’intelligence de la taaeemobiliser des niveaux plus
ou moins élevés de conceptualisation: ils vont étrgosition d’apprentissage
(Ibid.: 45).

2 Actuellement, il y a plusieurs courants de rechersur les enjeux liés & la mutation des
entreprises (approche simultanée de I'évolution desipétences et des organisations),
comme I'écrivent Conjard & Devin (2004: 8): “Le mee de 'formation-organisation’, retenu
pour qualifier cette approche qui releve autantlaldormation que de lintervention sur
I'organisation, a été préféré a celui de formatiotion qui, trop souvent, correspond plus a un
effet de mode qu’'a une intégration des réalitéstrduail. Ce modeéle présente de fortes
proximités avec des courants de recherche acteelie autres, ‘I'organisation qualifiante de
Zarifian, I'entreprise apprenante de Francois & 8doin, la “didactique professionnelle” de
Vergnaud et Pastré.

3 Les auteurs développent aussi la notion de dépelopnt dans le travail. On peut lire, p.53:
“On peut reconnaitre la un certain nombre de reoexdaites par Bruner (1983 et 2000): le
monde social constitue ce a quoi nous devons ndagter en méme temps que la boite a
outils qui nous permet de le faire; il offre destrfombreuses opportunités d'étayage pour nos
apprentissages et il se trouve souvent quelqu’wm pous aider a agir et a apprendre. Nous
apprenons des situations (Pastré, 1999), maissedllee sont pas seulement composées de
problemes: elles comportent un bon nombre de mogeuns les résoudre, parmi lesquels la
médiation des autres, les formes organisées deiotacollective, de la coopération,
'ensemble des instruments pour agir et 'ensendele instruments symboliques congus pour
aider a agir, pour apprendre a le faire, ou pouenter I'action, comme le sont les
prescriptions.”
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L’homologie entre contexte d’enseignement-appreatjs et contexte
professionnel est ici totale, car l'apprentissagecrd en DP correspond
exactement a la pédagogie du projet en DLC.

Comme l'illustre le graphique 1, les CT se retraivé I'intersection entre
la DP, la DLC, la professionnalisation de I'univiggset I'entreprise apprenante.

Entreprise
apprenante

Profession-
alisation de
l'université

Compétences
tranversales

cultures

Didactique
profession-
nelle

Graphique 1 tes CT a l'intersection entre la DP, la DLC, la prdessionnalisation de
I'université et I'entreprise apprenante

Quelle formation? Entre formation transversale et brmation disciplinaire

Une des difficultés majeures dans la mise en ptHoee organisation
apprenante, en l'occurrence ici en Lansad, estidéra concilier les exigences
disciplinaires et l'acquisition ainsi que le déymement des CT. Cette
articulation ne semble pas a priori évidente etsnpouvons citer a ce sujet ce
que rapporte Puren (2011: 6) a propos de la pédaghyg projet (projet
d’apprentissage, projet social, projet professinne

Dans leur ouvrage de 1993 intituour une pédagogie du projelsabelle
Bordallo et Jean-Paul Ginestet, a la suite de lesispécialistes de la question,
pointent comme principal danger des projets pédggeg celui de “dérive
productive” (148): la réussite des projets (enipalier la qualité de la production
finale, quand c’est le cas) prend le pas sur l'apfissage de la langue-culture,
alors que ces projets — du moins ceux organisésepanseignants de langue —
doivent rester en partie un prétexte a cet ap@msade, et ne pas étre un objectif
en eux-mémes. Le probléeme me semble se poser dermanarticulierement
aigle dans le cas des projets organisés par lesgaaats de langue du secteur
LANSAD (auquel ne se référent pas ces auteursgepgue les projets y ont
forcément un objectif autre que celui de I'appresdge linguistique, a savoir celui
de la professionnalisation. Et on les comprendeepgue plus les apprenants ont
d’autonomie (ce qui est lI'une des finalités du ergyédagogique), et moins le
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travail sur les contenus langagiers et culturelst goéprogrammables (or cette
pré-programmation correspond a la fonction prinegies manuels).

Nous voyons que les défis a relever sont multigegjue nous devons
prendre en compte toute une série de parameétrespeuent facilement
brouiller les objectifs. Comment se traduit danpratique 'homologie entre la
situation d’apprentissage en classe, l'usage setlalsage professionnel?

Quels dispositifs pour I'acquisition et le développment des CT en Lansad?
Comment intégrer les CT dans le cursus universita@? Le cas de I'espagnol
a la Faculté d’Economie de Montpellier |

Je me limiterai ici a un seul exemple de CT, la pémnce
informationnelle. Comme je l'ai indiqué précédemineih y a, dans la
perspective actionnelle, homologie entre la situmtl’apprentissage en classe,
l'usage social et 'usage professionnel.

Pour concevoir, réaliser et évaluer un projet, oit gasser par l'action
individuelle et I'action collective, qui font appaldes CT, comme par exemple
la compétence informationnelle.

Dans une publication récente (lglesias-Philippof12), jexplique
comment j'ai intégré et échelonné en espagnol omadtion a la compétence
informationnelle dans le cursus d’économie, eeaoduis ci-dessous le tableau
synthétique de cette formation.

Cycle d’acquisition

Niveaux d o - . Exemples
e la maitrise de I'information
Niveau 1: | Reéalisation d’'une macro-tache guidée Création d’'une
L1 Gestion individuelle de la macro-tache entreprise en
Etapes 1 a 11 (voir annexe) Espagne

Longue durée (10 semaines)
Guidage éleve

Niveau 2: | Réalisation d’une tache par séance (chaque tache pea PAC

L2 étre traitée indépendamment mais les théemes | Les OGM
retenus incitent a les relier entre elles) Les biocarburants
Phase n°1 (étapes 1 a 4 privilégiées, voir annaxis) | Le commerce équitable
phase n°2 (étapes 1 a 11) Etc.

Gestion individuelle et collective de la tache
Courte durée (1 semaine)
Guidage relativement élevé

Niveau 3: L3 Evolution de
L3 et M1 | Réalisation d’'une macro-tache (complexité croissant I’Amérique Latine
de la recherche de I'information) de 1980 a nos jours
Importance des étapes 10 a 11 (annexe) Les processus
Gestion individuelle et collective d’intégration en
Longue durée (macro-tache réalisée sur plusieurs Amérique Latine
séances de travail au cours du semestre) Portrait d’'une
Réduction du guidage personnalité
politique latino-
américaine
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M1 Causes et conséquences
Réalisation d’'une macro-tache (complexité croissant de la crise
de la recherche de I'information) economique
Importance capitale des étapes 10 a 11 (annexe) argentine de 2001
Gestion individuelle et collective Analyse d’un film
Longue durée (réalisation sur plusieurs séances de argentin et repérage
travail étalées sur les deux semestres) des références
Réduction du guidage indirectes a la crise
Niveau 4: | Réalisation d’une macro-tache a réaliser en coerrs ¢ Etude sur la rentabilité
M2PRO semestre des investissements
Maitrise de la gestion de I'information (cycle cdetp dans les énergies
delall) renouvelables
Gestion principalement collective
Longue durée (un semestre)
Réduction maximale du guidage

Tableau 3- Programmation de la compétence informationnelle

La compétence informationnelle, compétence trassl@mar excellence,
s’intégre parfaitement dans le cursus universitaird.ansad. En collaboration
avec le service de formation de la Bibliothequevdrsitaire (BU) de I'UM |,
j’al organisé en 2011-2012 plusieurs séances dedafiion pour les étudiants de
Licence 3 et de Master 1, le but étant d’appreadmeux utiliser les ressources
de la BU (ressources numeériques sur le site deUafBnds de la BU) afin
d’élaborer des corpus scientifiques rigoureux eiblés sur des sujets
déterminés. Cette collaboration s’est révélée firestueuse et elle sera
reconduite I'année prochaine. Les étudiants neos¢entent plus d’'un simple
copier-coller de l'introduction d’'un théme ou d’'unetion (a partir d’'un site
comme Wikipédia) et ils sont plus exigeants enuecgncerne les données ou
documents proposés. Il m'est arrivé d'oublier ditquebr la référence d’'un
document et les étudiants ont alors immédiatem&agiren me demandant de
préciser la source exacte. Comme on peut l'obsedasrs le tableau, les
différents niveaux s’articulent autour de projéis.durée et la complexité de ces
projets évoluent progressivement, tout comme l'aoioie des apprenants et du
groupe-classe.

Comme dans toute organisation apprenante, l'actiofiective est
privilégiée et elle devient centrale dans la pHasae de la formation en®2°
année de master professionnel. L’action collecs@econstruit ou plutét se co-
construit et elle devient efficace ou performardesila mesure ou elle s’inscrit
dans la durée. Elle ne s'improvise pas car, daesaguipe, on ne devient co-
acteur d’'un projet que si une relation de confiastest établie entre ses
differents membres. Cela impligue des mises autpaigulieres qui vont
s’effectuer en Lansad dans le cadre des coursésermuiiel.

Pour illustrer ceci, je donnerai I'exemple du greupespagnol en master 1,
année 2011-2012. Il s’agissait d’'un groupe d’étaidiassidus qui avait adhéré a
la démarche proposée et qui réalisait les diffeéenfiches préparatoires des
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projets (travail individuel en amont). La qualité ikBcoute et des échanges était
bonne, et il n'était pas rare d'assister a de walsanges d’informations entre

les étudiants. Par exemple, ils se transmettaEmirdormations et demandaient
a I'un d’entre eux de répéter ce qu'il venait degliour éventuellement recopier

une citation ou prendre la référence exacte dedece ou du document cité par

I'étudiant.

Dans ces échanges, “le niveau individuel ou lesegrués n’entrent donc
pas en ligne de compte: I'hétérogenéité des niveaokaires est bénéfique a
partir du moment ou elle est associée a des pestidientraide et d’échange de
connaissances et de savoir-faire” (Conjard & De2004: 31).

Il s’agit de promouvoir et de valoriser l'action lleative. De plus,
I'évaluation collective me semble étre un outil\difiation de premier ordre.
Comme exemple, je citerai une fois encore le cas Master 1 (“Causes et
conséquences de la crise économique en Argentuod” tableau 3). Chaque
étudiant choisit de présenter une analyse de ke @tonomique argentine,
véritable cas d’école pour des étudiants de ceeipline. Les étudiants
présentent ensuite leurs recherches oralement @s ¢environ dix minutes).
Au préalable, je les invite a réfléchir sur I'évatlion de ces syntheses et ils
élaborent collectivement un tableau avec les diffts criteres d’évaluation. Je
leur dis que nous ferons la moyenne de toutes déssmrecueillies et qu'ils
conserveront cette note finale pour le controlginon Au final, la moyenne de
toutes les notes (notes des étudiants et de |gmesei) est presque identique a
celles que javais attribuées de mon cété, et aestab conforte et renforce
I'esprit d’équipe. A mon avis, ce type d’action tdbue a donner plus de
visibilité et de reconnaissance au groupe classaiesi contribue a mieux
préparer les étudiants a I'action collective.

Je citerai un autre exemple de valorisation ddibaccollective, toujours
en ML1. Il s’agit de deux mini-projets sur les pasaftscaux et les causes de la
crise économique actuelle. Dans le premier cadeye donne une série de
guestions pour préparer en amont la séance et taitisns le second sans
préparation préalable (démarche différente en fomaiu guidage). Dans les
deux cas, une fois la question traitée en coursc(@ynthése finalg je leur
donne le document dont je me suis en partie insgeé général, il s’agit d’'un
document de vulgarisation scientifique), pour gupliissent comparer ce qu’ils
ont élaboré collectivement avec I'analyse propgs#eun économiste. Dans les
deux cas, ils constatent qu’ils ont repris I'esstntle I'argumentation, a
guelgues différences pres, ce qui prouve une foore l'intérét de l'action
collective, qui est rigoureuse et scientifiquemantecte.

Dans cette formation a l'action collective, nouvates progressivement
amener le groupe a gérer les projets en autonomie gpprendre a geérer les

4 Voir pour la question de I'élaboration finale de dynthése collective Iglesias-Philippot,
2012.
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aléas, mais la aussi cette formation est echeloahé#le acquiert sa forme la
plus aboutie en®2® année de master professionnel. Je prendrai I'ebeechp
théeme “Privatisations et nationalisations” en Mherhe programmé que les
étudiants doivent préparer. Je leur propose ungmain traiter la question que je
leur soumets en leur demandant si le questionneleensemble approprié ou
s’ils pensent que l'on devrait en modifier I'appnec Collectivement, les
propositions sont entendues, analysées, puis nabsréns si nécessaire un
nouveau document de travail. Nous procédons deé@meanfacon lors de la
présentation du théme pour le document de syntiiBsst I'activité qui prend
le pas sur les connaissances (comme cela a ésuditijet de la didactique
professionnelle) et c’est par le biais de I'acéwjue les étudiants vont acquérir a
la fois une meéthodologie de travail, des connaissardisciplinaires et des
compétences langagieres. En effet:

C’est une question de but: on peut vouloir conagdtvur mieux comprendre; on
peut vouloir connaitre pour mieux agir. Mais cesxd®rmes s’enracinent dans
une méme structure du cognitif; c’est pourquoi,deapprentissage notamment,
il y a une circulation incessante entre la formératoire et la forme prédicative:
il y a toujours du cognitif dans I'opératif, et bepératif dans le cognitif (Pastet
al., 2006: 16).

Conclusion

Comme le dit Coignard (2010: 3), nous sommes “@psrenants et tous
enseignants”;

Grace a ces outils et cette démarche d’enseigneenémt pairs, le savoir devient
alors la propriété partagée de la communauté dipeaet non plus I'apanage du
maitre enseignant du haut de son estrade, [...] Gsepainsi d'une attitude
passive vis-a-vis du savoir [...] a une attitude \actid’acculturation et
d’intégration progressive au sein d’'une communaute.

En outre,

[...] le réle de I'enseignant n'est plus d’apprendreson éléve a maitriser un
savoir particulier, mais de l'aider a développerséns critique et les capacités
d’analyse qui lui permettront d’apprendre de nouxesavoirs et de I'appliquer

dans un monde en changement perpétuel.

Dans ce contexte:

[...] 'apprenant n’est plus tenu d’attendre de noeuses années et d’accumuler
de grandes quantités de savoir avant d’oser prdagrarole et enseigner: chaque
collaborateur devient un enseignant en puissamggtirhe pour partager son
savoir au sein de I'organisation comme a l'extérieu

Il s’agit la aussi, comme pour lI'entreprise apprgea plus d'un état
d’esprit que d’une situation réelle, quelque cheses quoi on tend, et ce sont
bien les CT qui structurent cette formation-organe (“la colonne
vertébrale”). Nous pourrions citer d’autres CT, ooen la question de
I'autonomie (lglesias-Philippot, 2011), le travaibllaboratif, la gestion de
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l'erreur et la compétence d’apprentissage (Pure@98JL Toutes ces
compétences sont impliquées dans I'enseignememéiagigsage des langues et
contribuent également a la formation d’un actewgrao
Comme le disent les auteurs du rapport sur lessddéfe la
professionnalisation (Gayrawd al, 2011: 15):
Il s’agit d'innover dans les cursus et les méthadleaseignement — combiner des

compétences générales utiles sur le marché duiltravades compétences
disciplinaires spécifiques — favoriser une culteingrepreneuriale.

Cette méthode d’enseignement ne sépare pas diénle compétences
disciplinaires et de l'autre les CT. Nous sommess@a de l'apprentissage a
'usage, et I'activité est source de connaissancesseignant, dont le réle se
trouve bouleversé, doit lui aussi faire preuve éctivité, d’adaptabilité et de
souplesse et il doit se tourner vers I'ingénierefarmation pour réfléchir a la
meilleure facon d’intégrer les CT dans les cursusarsitaires.

Les défis a relever sont multiples et complexasprofessionnalisation a
I'université, I'évolution de la DLC, de la DP ené&pliation avec les mutations
actuelles, et le secteur Lansad, véritable “orgainis apprenante”, préparent en
amont le développement de “I'entreprise apprenargeaf le biais notamment
des CT.

> Voir Puren (1998: 8): “Cet autre théme & la mdtmifeprise apprenante) de la réflexion
actuelle sur le management d’entreprise ouvre whtee perspective d’apport conscient et
systématique de I'enseignement des langues a haafmn des cadres. L’enseignement des
langues en effet se trouve étre un terrain ‘ndtutel développement de compétences
maintenant considérées comme précieuses au cadrieegrise, telles que:

- la participation a des apprentissages dont lagesst collective et ou I'aide apportée aux
autres apprenants est valorisée et organisée;

- 'observation, I'analyse et la diversificationgdgratiques d’apprentissage;

- 'autoévaluation des compétences d’apprentissage;

- la mise en ceuvre de nouvelles connaissancedalaadre de projets collectifs;

- I'explicitation et I'analyse collective des mdatifi'insatisfaction personnelle et des ratés de
'enseignement;

- les échanges portant sur les expériences peftsmd@apprentissage;

- la recherche et la gestion individuelles et aiile@s de sources diverses d’apprentissage
('enseignant, le centre de ressources, le callepti

96



Annexe: Cycle d’acquisition de maitrise de I'information (Horton, Forrest
Woody, 2008, pp.65-66 in Puren, 2009, p. 4).

1. Prendre conscience de I'existence d’'un besoiprobleme dont la solution
nécessite de I'information.

2. Savoir identifier et définir avec précision fommation nécessaire pour
satisfaire le besoin ou résoudre le probleme.

3. Savoir déterminer si l'information nécessairas&x ou non, et, dans la
négative, passer a I'étape 5.

4. Savoir trouver l'information nécessaire quand sait qu’elle existe, puis
passer a I'étape 6.

5. Savoir créer, ou faire créer, I'information quést pas disponible (créer de
nouvelles connaissances).

6. Savoir bien comprendre I'information trouvée,aoqui faire appel pour cela,
si besoin est.

7. Savoir organiser, analyser, interpréter et @ralinformation, y compris la
fiabilité des sources.

8. Savoir communiquer et présenter l'informatiorawdtrui sur des formats/
supports appropriés utilisables.

9. Savaoir utiliser I'information pour résoudre urmpleme, prendre une décision,
satisfaire un besoin.

10. Savoir préserver, stocker, réutiliser, enregiset archiver I'information
pour une utilisation future.

11. Savoir se défaire de l'information qui n’esigphécessaire et préserver celle
qui doit étre protégée.
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