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Préface

Pour les hautes écoles pédagogiques, comme pour ensemble
des institutions universitaitres, l'internationalisation de I’ensei-
gnement supérieur constitue un enjeu d’importance stratégique.
Celui-ci englobe une multitude d’aspects comprenant notam-
ment, le recrutement des enseignants, la mobilité des étudiants
et du personnel, la coopération en matiere de recherche et le
transfert des connaissances, ainsi que la mobilité virtuelle et I'ap-
prentissage collaboratif en ligne. I.a promotion de I'adaptabilité
des acteurs, des structures et des curriculums aux conditions va-
riées et changeantes de Iactivité humaine représente, aujourd’hui
plus que jamais, un défi majeur pour ces institutions. Elle revét
cependant un caractere particulier dans le cas des institutions
universitaires en charge de formations professionnalisantes.
A premiére vue, la nécessité de promouvoir une mobilité accrue
des étudiants peut sembler moins fondamentale, dés lors qu’il
s’agit de les préparer a exercer une activité, tel 'enseignement,
dans un environnement déterminé. En d’autres termes, la néces-
saire adaptation a un contexte défini pourrait donner a croire que
I'adaptabilité visée par linternationalisation revét un caractere
secondaire. Ce n’est pas notre point de vue : adaptation et adap-
tabilité ne sont pas concurrentes, au contraire, car 'expérience
montre que la capacité a comprendre le fonctionnement d’un
systeme, pour s’y insérer, repose en grande partie sur la rencontre
et la confrontation avec d’autres systemes.

Allons plus loin. A nos yeusx, cette rencontre participe a la
qualité démocratique de I’éducation. Par qualité démocratique,
on entend une institution — 'école — qui travaille a 'amélioration
de I’éducation dans un contexte ouvert et qui veille a intégrer
un maximum de personnes dans la société, en tenant compte de
la diversité des éleves. Clest a I’école que sont posées les bases
d’une société ouverte et confiante dans ses propres capacités a
affronter les difficultés. C’est a I’école que se nouent les relations
de coopération et de confiance qui fondent le « vivre ensemble ».
Or, les professionnels de enseignement exercent dans une so-
ciété de plus en plus multiculturelle, soumise a des évolutions ra-
pides et dont les reperes s’estompent. Le « détour » par I’étranger
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constitue alors une valeur ajoutée importante dans la formation
des futurs enseignants : maturité, autonomie, expérimentation de
la diversité et de I'altérité, mise en perspective de sa propre ex-
périence, capacité d’adaptation sont autant de valeurs essentielles
pour faire des futurs enseignants des esprits libres, curieux et ou-
verts sur le monde.

Ceci étant, 'internationalisation des formations profession-
nelles des enseignants pose un probléme particulier en raison de
la place centrale qu’occupe le principe d’alternance dans les cur-
riculums. S’il est relativement aisé de faciliter les échanges entre
facultés par le jeu des équivalences — et 'Europe a accompli dans
ce domaine une de ses plus belles réussites, 'exercice se révele
beaucoup plus délicat lorsqu’il implique d’autres institutions,
comme les établissements scolaires, n’appartenant pas au monde
de I'enseignement supérieur. Un effort d’imagination et de créa-
tion de nouvelles modalités d’échanges est nécessaire. Pour sa
part, la HEP Vaud y a contribué des 2011, par la mise en place
des projets d’étudiants et d’enseignants-chercheurs en réseaux
sociaux (PEERS), auxquels cet ouvrage est enticrement dévolu.

Les PEERS présentent plusieurs caractéristiques innovantes,
qui contribuent a leur pertinence et a leur efficacité dans le cadre
des curriculums de formation a enseignement. En premier lieu
figure la durée de l’engagement demandé aux participants Chaque
projet est congu pour étre poursuivi pendant une année acadé-
mique enticre, ce qui implique un engagement conséquent des
acteurs, tout en permettant une répartition du travail compatible
avec les autres exigences de formation. Ensuite, la constitution
d’équipes de projet de taille limitée, qui favorise 'apprentissage
collaboratif dans un environnement propice a I'investissement
personnel et a la prise de responsabilité. Enfin, I'articulation de
ces projets a une perspective de recherche-innovation, sous la
houlette d’un enseignant-chercheur qui assure 'implication des
¢tudiants dans une approche a la fois analytique, critique et ré-
flexive de leur propre parcours. Considérées dans leur ensemble,
ces caractéristiques mettent en évidence le caractére profondé-
ment expérientiel de la démarche, qui en fait un élément de choix
dans le curriculum réel des étudiants.

L’intégration des PEERS dans une perspective de re-
cherche-innovation présente d’autres avantages pour la HEP, qui
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contribuent a la poursuite des enjeux de son développement ins-
titutionnel. La participation directe des étudiants a des activités
de recherche irrigue leur parcours d’objectifs méthodologiques
majeurs, tels que Papproche critique et le processus d’objectiva-
tion. La constitution de liens externes et la mise en place de col-
laborations interinstitutionnelles concernent a la fois la visibilité
de la HEP Vaud aupres de ses partenaires étrangers, la diffusion
et le transfert des connaissances ainsi que la confrontation des
acteurs a une large variété de contextes économiques, sociaux
et culturels. Enfin, le recours aux réseaux sociaux lors de la
réalisation du projet permet d’initier les participants a un usage
ciblé des technologies de I'information et de la communication
dans un contexte lié a leur formation et dans le but de faciliter
le travail collaboratif.

Le partenariat stratégique mis en place en 2015 avec la Haute
Ecole de la Ville de Liége, I'Université Toan Cuza de Tasi et
PESPE Aquitaine a demandé a la HEP Vaud de se constituer
en courroie de transmission méthodologique permettant a ses
partenaires d’expérimenter puis de s’approprier la méthodologie
PEERS afin d’en devenir des vecteurs a I’échelle européenne. De
moteur, la HEP Vaud s’est muée en mentor afin de permettre
la dissémination de la méthodologie PEERS en Europe. Cette
expérience, enrichie des résultats des enquétes de satisfaction et
de I’étude d’impact menées aupres de ses acteurs, est 'objet de ce
présent ouvrage, pour lequel je tiens a présenter mes félicitations
et mes remerciements a tous les contributeurs. J’espere vivement
que leurs travaux rencontreront I'intérét qu’ils méritent.

Prof. Dr Guillaume VANHULST
Recteur
Haute Ecole pédagogique du canton de Vaud






Sommaire

| 20 T2 = Lo <Y 5

Chapitre 1 - Introduction aux enjeux
de l'internationalisation de la formation

des futurs enseignants........——— 19
1. INErOAUCHION. coceecereeeeeeeee et sa s sess e sss s asessse s 19
2. Politiques éducationnelles internationales
de formation initiale des enseignants........eoeneeereesseeeseenneens 22

2.1. Politiques éducationnelles......oernrereesssseseessssesessens 22

2.2. Politiques de formation initiale des enseignants

dans 1es Pays EUIOPEENS ... sssssssssssssssaseess 23
3. La place de la formation par la recherche
dans un processus d’internationalisation ... 27

4. Les programmes de mobilité « Un semestre a I'étranger »
favorisent-ils I'acquisition de compétences utiles

aux enseignants dans un monde globalisé multiculturel

EF COMMECEE 7o eeseeeses et ess s ss s eb e ss s 30

5. Lusage des réseaux sociaux comme une réponse a 'enjeu
collaboratif dans un monde multiculturel globalisé ............... 37

6. Penser et mettre en ceuvre de nouvelles formes
d’internationalisation de la formation des enseignants :

QUELS ENJEUX 7.eeeieeeeeeeeeseesseessenssessessse s sssse st ssssssssssees 40
7. Références bibliographiques........eenneenseeseeeseessneessneennns 43
Chapitre 2 - Stratégie et méthodologie
des projets PEERS........cccmmmmmmmmsmmsssssssssssssssssns 47
1. INTTOAUCHION. vt ss s ssss s ssssesss s ssssans 47

2.D’un programme « suisse » a un programme « européen »...49

2.1. Processus de dissémination du programme
AEPUIS 2010 coureererrreerrernersesssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssseses 49

2.2. Un concept fondé sur une démarche d’amélioration continue.... 51



10

Formation des enseignants : répondre aux défis de I'internationalisation

2.3. Evolutions chiffrées du programme PEERS.......oooccccoossrrerress 53
2.4. Premiers retours d’expériences et nécessaire évolution
o DTGy o103 L | PPN 55
3. Formalisation du concept : d'une vision de « projet »
A Une vision « SYStEMIQUE » ..ceeeeemeereeseeeseesssesssressseessseessesssessseeens 58

3.1. Prise en compte de la complexité de I'écosysteme
d’un projet PEERS en vue de son pilotage .....oeeeneeenmeesseeeneees

3.1.1. Modele théorique de I'écosystéme d'un projet

3.1.2. Déclinaison pratique du modéle de I'écosystéme
dans le cas d'un projet PEERS..... s 63

3.1.3. Synthese..... .67
4. Etude de cas : suivi de deux groupes PEERS de 2014
a 2016 pour évaluer et affiner les propositions
d’amélioration du dispositif PEERS.......cccomenenenneneeneeneens 69

4.1. Suivi d’'une collaboration entre une Institution
européenne et UNe aMEriCAINE .....oemeereemesmsssmessssssmsssssssssssssssssssnees 70

4.1.1. Thématique générale des projets PEERS (étape 1, Figure 3)..... 71
4.1.2. Phases de travail du groupe selon la méthodologie PEERS

(étapes 2 a 6, Figure 3)..... e 73
4.1.3. Synthese..... .77
4.2. Suivi et analyse d’une collaboration entre deux institutions
LI 0] 0 T<T=) 0 o L= PR 82

4.2.1. Thématique générale des projets PEERS (étape 1, Figure 3)... 82
4.2.2. Phases de travail du groupe PEERS (étapes 2 a 6, Figure 3)..... 83

4.2.3. Syntheése..... .87
5. Synthese et CONCIUSION ... eereerreereemreerseerseer s sseesseenans 90
6. Références bibliographiques.......nencnnecenneenneeseeesseennens 94

Chapitre 3 - Evaluation de la satisfaction des
participants au programme PEERS en 2016-2017

dans le cadre du partenariat stratégique..........cccuuse. 99
1. Note méthodologIqUE .....coneereereeereeereerreerseeeseeesesessesssessssessseenans 99
N 0] 5101 =T 0 o) PPN 99

1.2, Axes d’évaluation ... 100
1.2.1. Axe 1: «logistique ».......... s 100

1.2.2. Axe 2 : « MEthOdOlOZIQUE » vevverrreerereeeessisssssssssssssssssssssssssssssssns 101

1.2.3. Axe 3 : « travail collaboratif a distance » .....ccnnricssennns 102



Sommaire

1.2.4. Axe 4 : « Recherche »......... ..103
1.2.5. Axe 5: « Dynamique interculturelle ».......nmeenneeennns 104
1.2.6. Axe 6 : « Appréciation globale » SRR 105
2. Résultats de I'enquéte de satisfaction ........ccomveereeseennenne 106
2.1. Eléments généraux quant aux résultats de I'enquéte
L6 LIET= T 153 7= o (o) o 10PEU PP 106
2.1.1. Taux de réponse a 'enquUéte MENEE......ccocuurrermerrrmeesmerermerssrenennns 106
2.1.2. Profil des répondants........ ..106
2.1.3. Axes d’évaluation et fiabilité des {tems......cemeereerernsesrereennns 107
2.2. Niveau d’analyse macro : par indices de satisfaction............. 108
2.3. Niveau d’analyse mezzo : analyse par indices de performance....114
2.3.1. Segmentation des réPONdants .......eeneemeessmeesmessmessssessnes 115
2.3.2. Calcul indices de performance par catégorie de répondants
sur les différents axes........ ..115
2.3.3. Conclusion intermédiaire S 121

2.4. Analyse a un niveau micro : selon indices de performance

NON LISSES verercerrrenreserssnesessssessss s sssssessss s sss s sssssssssssesesssnes 121
2.4.1. Comparaison basée sur le niveau de formation
des participants... 122
2.4.2. Comparaison basée sur I'age des participants.........ee. 124
2.4.3. Comparaison basée sur I'appartenance géographique
des participants... 126
3. CONCIUSIONS ..ccereeeereesreereeseieeessesessseese s ss s ssses s ss s sesaas 129
4. Références bibliographiques .......oeoneeenneenmeeneeeseesnseenne 131

Chapitre 4 - Evaluation de I'impact du programme
PEERS aupres des enseignants-chercheurs depuis
son lancement ... 133

RN 05T y/o Yo 1§ Uotn [ ) o VAN 133
2. Contexte et MEthodologie.......omreenreenreenneeneeeneeereesseee s 134
3. Profil des répondants ... 136
3.2. Appartenance institutionnelle et géographique.........ccccouueren. 136
3.2. Fréquence de partiCipation.......eneeneessmeesesssessssesssessneens 137

3.3. Quantité de ParteNaIres.....erreemeesseessmessseesssesssesssesssesssessseens 139



Formation des enseignants : répondre aux défis de I'internationalisation

4. RESUILALS ..ottt eb st b s s basseans 140
4.1. Analyse a un niveau macro : selon indicateurs
(6 101 00N 0 Loty =4 (0] 0= 10 b SO 140

4.2. Analyse a un niveau mezzo : selon indicateurs
de réalisation et de performance........————— 143

4.3. Analyse a un niveau micro : selon coefficients d'importance....146
4.3.1. Coefficients d'importance et impact au plan professionnel...146
4.3.2. Coefficients d'importance et impact au plan personnel......147

4.4. Analyse « importance-performance » ... 148

4.5. Facteurs d’accentuation ou de limitation de I'impact observé...151
4.5.1. Facteur d'impact : participation répétée au Programme ....151

4.5.2. Facteur d'impact : niveau de soutien institutionnel................ 152

4.5.3. Autres facteurs d'iIMPacCt. ... 153

4.6. Pistes d’amélioration.....eerererneesssesssnesesssssssssesessas 156
4.6.1. Avis des participants quant aux pistes d’amélioration

envisagées 156

4.6.2. Pistes d’amélioration proposées par les participants............. 157

5. CONCIUSIONS ...ttt ssesessseesess s sses s ssss e 158



Table des figures

Figure 1. Les étapes successives du dialogue interculturel

(CrULZEn, 2012) e ceeceeeeerseessseessessssssesssesssssesssesssssssssesss s sssssss s sssesssssessssesssanes 33
Figure 2. Phases de développement et dissémination

du programme PEERS. ... ecseeiseesestseeesssesssesssesssssssesssessssssssessnns 50
Figure 3. Programme PEERS et approche PDCA ......ccoeereenneeneenn. 53

Figure 4. Evolution de la part relative des projets dans et hors UE
dans le programme PEERS de 2011 a 2017 (source HEP Vaud).......... 54

Figure 5. Evolution du nombre de projets PEERS par catégories
et du nombre de pays représentés (source HEP Vaud).....cccouvemeenneennee 54

Figure 6. Evolution du nombre d’institutions partenaires,
enseignants-chercheurs et étudiants impliqués dans les
programmes PEERS de 2011 a 2017 (source HEP Vaud)........cccooueevrenen. 55

Figure 7. Vue simplifiée des composants de I'écosystéeme
A'UN PIrOJet PEERS. ...t stsesssesssessesssessssessses s sssessssssssssssessnns 60

Figure 8. Modéle de facteurs définissant et influencant
IEVOIUtION A UN PIrOJEL...cieeieeeeeerreernseeesseesssessssessssesesssesss s sssssssssessssssssssesssas 61

Figure 9. Tableau précisant les relations « internes »
des enseignants-chercheurs et les éléments assoCiés .......nernenen. 65

Figure 10. Tableau précisant les relations « externes »
des enseignants-chercheurs et les éléments asSOCIés .......cuevreeerreennee 66

Figure 11. Evaluation des items de I'enquéte de satisfaction
PEERS-ETU (année académique 16/17) par axes selon
FANN 0] 0T 00 0 11 - Uod RS0 PT 107

Figure 12. Expression du degré de satisfaction en % des répondants
par rapport a 'ensemble des axes d’évaluation (année académique
2006-2017) coveeeeeeeeeeensseeesssssessssssesssssssessssssessssssessssssssssssssessssssessssssssssssssessssssessssens 109

Figure 13. Résultats des enquétes de satisfaction sur chacun
des axes d'EValUatiON. ... eererermrerssersssseresssssessssssssssesessssssssssessssssessssses 111

Figure 14. Positionnement des répondants a I'enquéte de satisfaction
PEERS_ETU par rapport a I'affirmation « le travail collaboratif

a distance est une pratique que j'ai 'habitude d'utiliser

(année academiquUe 16-17)cnmrrmerrmermmesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssans 113

13



14

Formation des enseignants : répondre aux défis de I'internationalisation

Figure 15. Positionnement des répondants a 'enquéte de satisfaction
PEERS_ETU par rapport a I'affirmation « le travail collaboratif

a distance est une pratique que j'ai 'habitude d'utiliser

(année académiquUe 16-17).cnmeerimerrmermnesssssssssssessesssssssssssssssssssssssssssssssens 113

Figure 16. Enquéte de satisfaction PEERS_ETU - Indices de
performance par axe d'évaluation selon le niveau d’étude
suivi (Bachelor/Master) (année académique 16-17) ..coorrerreerrreereenns 119

Figure 17. Enquéte de satisfaction PEERS_ETU - Indices de
performance par axe d’évaluation selon la tranche d’age
(année académiqUe 16-17 ). cermeerreeesrmeerseeessnesssseessssessssessssssssssesssssssssesssns 120

Figure 18. Enquéte de satisfaction PEERS_ETU - Indices de
performance par axe d’évaluation selon I'origine UE/HUE
(année académique 16-17) . cnmemeenmermesesssssesssssssssssssssssssssssssssssssssans 121

Figure 19. Enquéte de satisfaction PEERS_ETU - Degré de
satisfaction des étudiants en formation Bachelor VS axes
d’évaluation (année académique 16-17) ...coenmeenmeerneeesmeeseesseessessseesseeens 122

Figure 20. Enquéte de satisfaction PEERS_ETU - Degré de
satisfaction des étudiants en formation Master VS axes
d’évaluation (année académique 16-17)....oemeernneeesnmeessesessneessesssnes 123

Figure 21. Enquéte de satisfaction PEERS_ETU - Degré de
satisfaction des étudiants en fonction de leur tranche
d’axes VS axes d’évaluation (année académique 2016-2017)............. 125

Figure 22. Enquéte de satisfaction PEERS_ETU - Degré de s
atisfaction des étudiants européens VS axes d’évaluation
(année académique 16-17) .. eeeeeerressseessesseessessssesssesssesssessssssssesssessnns 127

Figure 23. Enquéte de satisfaction PEERS_ETU - Degré de
satisfaction des étudiants hors UE VS axes d’évaluation
(année academiqUe 16-17).crmeerrrcermerssesssesssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssans 127

Figure 24. Importance/performance des divers bénéfices
pour I'apport global au plan professionnel.........eeneenneeeneeenneens 149

Figure 25. Importance/performance des divers bénéfices
pour I'apport global au plan personnel.........eeeeeeeens 150



Table des tableaux

Tableau 1. Les principales étapes des projets et les éléments
CAleNdAITeS ASSOCIES....vrirrerieiseisessssssss s nsans 73

Tableau 2 Synthese du déroulé des étapes des projets
PEERS 2014-2015 €t 2015-2016 ..uceerrrrerermrersrsmseesssssesssessssssssesssssessanns 74-75

Tableau 3. Les principales étapes des projets
et les éléments calendaires aSSOCIES ......coeneereeenmeeneesnseensessseessessessesssesans 84

Tableau 4. Synthese du déroulé des étapes des projets

PEERS 2014-2015 €t 2015-2016 ..ceoererrmererrreeeerssesersssessssssesssssesessans 84-85
Tableau 5. Items portant sur I'axe « LOgiStiqQUe »......couereeermeerseeerneenseeens 101
Tableau 6. Items portant sur I'axe « Méthodologique »......cccurerrinenns 102
Tableau 7. Items portant sur I'axe « Collaboration a distance » ......... 103
Tableau 8. Items portant sur I'axe « Recherche ».......nenniecneenn. 104

Tableau 9. [tems portant sur I'axe « Dynamique interculturelle »....105

Tableau 10. Items portant sur I'axe « Appréciation globale ».............. 106
Tableau 11. Evaluation globale par axes d’évaluation et items........... 108
Tableau 12. Table de correspondance des items........ceneeemeerseeesseesseeens 110

Tableau 13. Indice de performance par axe d’évaluation
en fonction du niveau d’études des répondants a 'enquéte
de satisfaction PEERS_ETU ....comneeneenesnessnssessesssesssssssssssssssssssssseens 116

Tableau 14. Indice de performance par axe d’évaluation
en fonction de I'age des répondants a I'enquéte de satisfaction
PEERS_ETU w.coteeeteeeereseessssesssssesessssssssssssesssssssssssssssssssssessssssesssssssssssssessssssessssens 117

Tableau 15. Indice de performance par axe d’évaluation
en fonction de I'appartenance géographique des répondants
al'enquéte de satisfaction PEERS_ETU .....connenmcneeneensesnseessesseessneens 118

Tableau 16. Focus sur les indices 4 et 5 (Lickert)
VS Niveau de formation des répondants........eeeessesessessssesssseees 123

15



16

Formation des enseignants : répondre aux défis de I'internationalisation

Tableau 17. Détail des résultats pour I'axe « Travail collaboratif
a distance » (item Par itEM) ...wereeeermresrnerressssseessssssssssssssssssssssssssssssssssseens 126

Tableau 18. Focus sur les indices 4 et 5 (Lickert)
VS Appartenance géographique des répondants........eeesneeseeens 128

Tableau 19. Détail des résultats pour I'axe « Travail collaboratif
a distance » (item Par ILEM) w..occnreesnerneesessessssessssesssssssssssssssssssssssssssesns 128

Tableau 20 et Tableau 21. Institution et pays d’appartenance
des enseignants-chercheurs partiCipants ........oeeeeseeseesseeens 137

Tableau 22. Fréquence de participation a un PEERS.......cconnnrioneenn. 138
Tableau 23. Détail de la fréquence de participation a un PEERS.......138
Tableau 24. Année(s) de participation a un PEERS.......ccoonninnrecneenn. 138

Tableau 25. Nombre de partenaires différents au cours
de I'eXpErience PEERS ... ccssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssns 139

Tableau 26. Nombre de partenaires différents selon le nombre
de PEERS T8alISES.....cniirrirsssrersesssssssrsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssanes 139

Tableau 27. Nombre de confréeres/consceurs différents
cotoyés au cours de I'expérience PEERS........mcneneneensessnesnneens 140

Tableau 28. Perception du role de l'institution dans la facilitation
du déroulement des PEERS ... 141

Tableau 29. Valorisation de 'expérience PEERS du point
de VUE ProfeSSIONNEL ....eiceceresrersneisssssessessssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssseses 141

Tableau 30. Valorisation de 'expérience PEERS du point
A€ VUE PEISONNEL.....ceeeeeemeereerreesseersesssessseessessesssessssesssesssesssesssessssesssesssssasesns 141

Tableau 31. Différentes « suites » concrétes données
A UN PEERS .ottt sss bbb ss b s bt ben s ss s banes 143

Tableau 32. Evolution percue des « perceptions »
et « attitudes » suite a I'expérience PEERS .......cooneenmrernnersncennsesssessneens 145

Tableau 33. Importance/performance des divers bénéfices
pour I'apport global au plan professionnel.......coeeneeneeesseeneeenneens 147

Tableau 34. Importance/performance des divers bénéfices
pour 'apport global au plan personnel......... 148



Table des tableaux

Tableau 35. Participation répétée au programme
comme facteur d'impact au plan professionnel........coeemeesererereseeens

Tableau 36. Participation répétée au programme
comme facteur d'impact au plan personnel......neneeeneesneens

Tableau 37. Soutien institutionnel comme facteur d’'impact
aux plans professionnel et Personnel ...

Tableau 38. Avis quant a I'opportunité d’'un espace
de stockage « PEERS M. ceeceeeessesssessssssessesssesssesssesssssssssssssssssssssasesns

Tableau 39. Avis quant a 'opportunité d’'une formation
continue en gestion de Projet.... s

17






Chapitre 1

Introduction aux enjeux de ’internationalisation
de la formation des futurs enseignants

Auteurs du chapitre (premiers auteurs et co-auteurs par ordre alphabétique)

Manuela MIRONa, Jean-Luc GILLESD et Thierry DIASD,

Moira LAFFRANCHINI NGOENHADb, Gianina-Ana MASSARIa, Marie-France PIREc,
Florence QUINCHED,

Denis SAINT-AMANDc, Sandrine SCAILTEURCc.

a « Alexandru loan Cuza » Université de lasi — Faculté de Psychologie et des Sciences de
I"Education, 3 rue Toma Cozma, Iasi, 700 554 — Roumanie

b Haute Ecole pédagogique Vaud — 33 Avenue de Cour — 1014 Lausanne — Suisse

¢ Haute Ecole de la Ville de Liége, 2 Rue Hazinelle, 4000 Liége — Belgique

1. Introduction

Au XXI° siecle, la question de l'internationalisation des pat-
cours de formations de 'enseignement supérieur est devenue
centrale dans les programmes nationaux et internationaux mais
aussi dans les stratégies de développement congues et mises en
ceuvre au sein des établissements d’enseignement supérieur. C’est
le cas, en particulier en Europe, avec 'avenement du programme
Erasmus dont les objectifs sont particulierement ambitieux :
d’ici a 2020, le Conseil de P'UE a décidé de porter a 20 % le
nombre d’étudiants qui effectueront des séjours a I’étranger a
des fins d’apprentissage'. Pour la Commission européenne les
enjeux socio-économiques sont clairs : « Une période d’étude on
de formation a ['étranger aide a acquérir des compétences professionnelles,
sociales et interculturelles intéressantes sur le marché de lemploi ».
Concomitamment, de plus en plus de chercheurs s’intéressent a
cette question et étudient sous différents angles les conséquences
d’une internationalisation accrue de I'enseignement supérieur,

! http:/ /ec.europa.cu/education/policy/higher-education/mobility-cbc_fr.htm.
p % policy/higl ty
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non seulement sur les parcours de formations, mais aussi sur
I'avénement d’une conscience citoyenne qui tend chez les
bénéficiaires a dépasser des frontieres régionales et nationales,
pour devenir de plus en plus transnationale, voire mondiale
(Kehm et Teichler, 2007 ; Knight, 2012).

Depuis une vingtaine d’années, le décloisonnement interna-
tional de l'enseignement supérieur est ainsi devenu un champ
d’étude a part entiere pour les chercheurs et praticiens qui étu-
dient les stratégies d’internationalisation déployées par les ins-
titutions et s’interrogent sur les mani¢res d’améliorer celles-ci
(Townsend et Bates, 2007 ; Cornelius, 2007). Comme 'ont mon-
tré plusieurs travaux notables, le processus d’internationalisation
de 'enseignement supérieur accompagne le processus évolutif
d’une société postmoderne dont la mutation s’observe a 'aune de
I’hyperconnectivité des membres de la génération Y, de Pamplifi-
cation des dialogues multiculturels et de la disparition progressive
des fronticres (Agarwal ez al, 2007 ; Bohm ez al,, 2002 ; Leutwyler,
2014). L’univers de la formation des enseignants s’inscrit direc-
tement et de fagon cruciale dans cette dynamique, convaincu de
la nécessité de faire évoluer le profil et les compétences des en-
seignants : leur role est central au sein d’une éducation de haute
qualité pour tous, en ce qu’ils doivent permettre aux enfants et
aux adolescents d’acquérir les savoirs et les compétences favori-
sant leur intégration a un monde globalisé et complexe et, sur-
tout, leur épanouissement en son sein (Sieber et Mantel, 2012).
Les themes le plus souvent abordés dés lors que I'on s’intéresse
aux bénéfices attendus de I'internationalisation dans ’enseigne-
ment supérieur sont (Streitwieser ef al, 2012 ; Leutwyler, 2014) :

1. Le développement personnel et la construction de son
identité,

2. L’apprentissage et le perfectionnement des langues,

3. D’acquisition de compétences interculturelles.

Les enjeux relatifs a ces questions sont particulié¢rement im-

portants en formation des enseignants, en particulier la troisieme
concernant « 'acquisition de compétences interculturelles ».

En effet, I'utilité des programmes d’échanges est souvent jus-
tifiée par Popportunité qu’ils offrent de développer des compé-
tences interculturelles chez les futurs enseignants amenés a gérer
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des classes de plus en plus multiculturelles. La notion de compé-
tences interculturelles est assez vague et vaste, car elle recouvre
notamment des compétences humanistes comme P'ouverture a
la diversité (culturelle), a la tolérance, la curiosité altruiste, la ca-
pacité de dialogue et de travail collaboratif, la capacité critique
vis-a-vis des stéréotypes ou encore 'empathie retenue par Barbot
et Dervin® (Barbot et Dervin, 2011) le fondement de la relation
a '« Autre ». Ces éléments méritent d’étre approfondis et ex-
plicités. Afin de préciser ce que recouvrent ces « compétences
interculturelles », les récentes études se rejoignent pour identifier
principalement celles-ci (Dervin, 2016) :

— La reconnaissance de la diversité — et des similarités —
dans les pratiques,

— DLinstauration de représentations positives de l'autre, a
Pintérieur de rapports d’équité entre les groupes afin de
favoriser les échanges et la communication’.

Décrire la culture de « I'autre » ne suffit plus. Bien loin du
choc des civilisations prévu par certains, il s’agit de donner 'op-
portunité aux étudiant-e-s et enseignant-e-s engagé-e-s dans de
tels projets de co-construire une nouvelle subjectivité négociée
et partagée. Le travail collaboratif requis lors des projets de re-
cherches PEERS (Projets d’Ftudiants et d’Enseignants-cher-
cheurs en Réseaux Sociaux), dont il est question dans ce livre,
menés avec des partenaires issus de pays différents, devrait don-
ner Popportunité d’installer une dynamique relationnelle profitable pour
tous (Verbunt, 2011). Voir « I'autre » non pas comme un obs-
tacle paralysant pour P’action, mais bien une opportunité pour
apprendre a surmonter ces obstacles et permettre ainsi a chacun
de s’enrichir au contact de la différence, tant personnellement
que collectivement.

Ceci est rendu possible en s’éloignant du culturalisme, du dif-
férentialisme et en s’orientant vers I'interindividuel, le contextuel,
le contradictoire ainsi que vers les similarités entre les individus
issus d’espaces géographiques différents. Ce paradigme suppose
que chaque individu est différent — et pas uniquement « 'autre »

> Table ronde de cloture du colloque, Paris, 2011. Cf. Barbot M. J. & Dervin E (éds).
« Relations interculturelles et formation », Education Permanente, n® 186 — 2011 /1.
Compétences auxquelles FTUNESCO ajoute les principes et valeurs des Droits de
’homme. Cf. UNESCO, Compétences interculturelles : cadre conceptuel et opérationnel, 2013.
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en tant qu’étranger lors de rencontres interculturelles et sem-
blable a la fois (Dervin et Tournebise, 2012).

Cependant, a notre connaissance la recherche relative a I'in-
ternationalisation en formation des enseignants ne s’est pas
encore penchée sur les fondements, logiques et résultats de
programmes d’échanges visant a la fois les objectifs classiques
relevés plus haut et 'apprentissage de la collaboration a distance
a travers la réalisation de projets internationaux orientés vers
la « recherche » et I« innovation » en sciences et pratiques de
I’éducation. Ce sont la des spécificités du programme PEERS
(Gilles ez al, 2011) dont il est question dans cet ouvrage et qui
sont au cceur de nouvelles mutations dans le monde de la forma-
tion des enseignants. Celui-ci se « tertiarise » et tend a rejoindre
les standards des parcours de formations universitaires. Dés lors,
dans ce contexte, la question des articulations entre recherche et
formation est cruciale et préoccupe au premier chef les autorités
des hautes écoles pédagogiques. Cette question nous préoccupe
¢galement, en tant qu’enseignants-chercheurs en sciences et
pratiques de I’éducation, car nous sommes impliqués dans une
réflexion sur les enjeux et les modalités de mise en ceuvre des
programmes d’internationalisation en formation des enseignants.

2. Politiques éducationnelles internationales
de formation initiale des enseignants

2.1. Politiques éducationnelles

La notion de « politique éducationnelle » est polysémique :
selon une premiere acception, qui s’articule directement a la phi-
losophie de I’éducation, on désigne de cette fagon 'ensemble des
considérations axiologiques qui orientent la question de ’édu-
cation (Reboul, 2010). Directement corrélée a cette premicre
valeur, la seconde acception revét une dimension pratique : il
s’agit alors des moyens adoptés pour appliquer les perspectives
éthiques et pédagogiques retenues comme fondamentales, qui se
traduisent par I'adoption d’un curriculum spécifique et la mise
en place de mesures (sociales, économiques, administratives)
favorisant la réalisation de ce curriculum. (Reboul, 2010). Cette
mise en pratique, il faut en convenir, s’inscrit dans un processus
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sinueux : elle se joue au cceur d’un tissu institutionnel complexe
dont il revient a la facette la plus visible — I’école — de concréti-
ser les propositions en matiere de politique éducationnelle, sans
qu’elle ne soit pour autant autonome en matiere de décisions et
d’innovations. Parmi les institutions décisionnaires infléchissant
ces modalités pratiques, la Commission européenne intervient
directement en cherchant a mettre en lumicre les acquis et com-
pétences nécessaires dans le cadre de la profession d’enseignant,
les actions efficaces a 'ceuvre dans le systeme et une série de
ressources susceptibles d’épauler les acteurs dans leur mission.

2.2. Politiques de formation initiale des enseignants
dans les pays européens

Le processus de Bologne visant a créer un espace européen
de 'enseignement supérieur (1999) a entrainé des conséquences
inédites dans le cadre de la formation initiale des enseignants.
Les six grands objectifs énoncés dans la déclaration de Bologne*

Pour rappel, ceux-ci sont énoncés de la facon suivante dans la déclaration
de Bologne : 1) « Adoption d’un systéme de diplomes facilement lisibles et
comparables, entre autres par la mise en ceuvre du “Supplément au diplome”,
pour favoriser 'employabilité des citoyens européens et améliorer la compétitivité
du systeme européen d’enseignement supérieur a I’échelon mondial » ; 2)
« Adoption d’un systeme fondé essentiellement sur deux cycles principaux, avant
et apres la licence. L’acces au deuxieme cycle nécessitera d’avoir achevé avec
succes le premier cycle, d’une durée minimale de trois ans. Le diplome délivré au
terme du premier cycle correspondra a un niveau de qualification approprié pour
Pinsertion sur le marché du travail européen. Le second cycle devrait conduire au
master et/ou au doctorat comme dans beaucoup de pays européens » ; 3) « Mise
en place d’un systeme de crédits — comme celui du systéeme ECTS — comme
moyen approprié pour promouvoir la mobilité des étudiants le plus largement
possible. Les crédits pourraient également étre acquis en dehors du systeme de
'enseignement supérieur, y compris par I’éducation et la formation tout au long
de la vie, dans la mesure ou ceux-ci sont reconnus par les universités d’accueil
concernées » ; 4) « Promotion de la mobilité en surmontant les obstacles a la
réelle libre circulation, en portant une attention particulicre a : — pour les étudiants,
I'acces aux études, aux possibilités de formation et aux services qui leur sont liés,
— pour les enseignants, les chercheurs et les personnels administratifs, la reconnaissance et
la valorisation des périodes de recherche, d’enseignement et de formation dans un
contexte européen, sans préjudice pour leurs droits statutaires » ; 5) « Promotion de
la coopération européenne en matiére de garantie de la qualité, dans la perspective
de I’élaboration de criteres et de méthodologies comparables » ; 6) « Promotion de
la nécessaire dimension européenne dans I'enseignement supérieur, notamment
en ce qui concerne I’élaboration de programmes d’études, la coopération entre
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redéfinissent de cette facon une politique éducationnelle en pro-
mouvant les valeurs qui supportent le principe méme de 'Eu-
rope : en misant sur 'uniformisation des modes de formation,
sur la transparence des programmes et des diplomes, sur la dé-
mocratisation de I'accés aux ressources permettant 'obtention
de ces derniers et sur la coopération entre les Etats-membres,
c’est une logique de libre-échange et d’accroissement de la compé-
titivité qui est avancée sans détour (ces enjeux se trouvant exposés
de facon transparente dans la déclaration). Le point névralgique
de ces objectifs, se présentant comme un moyen presque autant
que comme une finalité, est la mobilité. Celui-ci se trouve réaffirmé
au moment de la mise en place de la stratégie de Lisbonne (dé-
veloppée lors du Conseil européen de 2000 et redéfinie 'année
suivante a Géteborg), qui permet aux ministres de 'Education des
Etats-membres de dégager une série d’objectifs communs en ma-
tiere d’éducation et de formation a atteindre en 2010. Le rapport
du Conseil « Education » au Conseil européen, daté du 14 février
2001°, met de cette fagon en lumiére trois objectifs principaux :
« améliorer la qualité et I'efficacité des systemes d’éducation et
de formation dans 'UE ; assurer que ceux-ci soient accessibles a
tous ; ouvrir ’éducation et la formation au monde extérieur ».

La définition de ces objectifs a logiquement impliqué la mise en
place d’une réflexion sur les enseignants et leur role a jouer dans
le développement d’un espace d’enseignement globalisé au plan
européen. La Commission Européenne a de cette fagon propo-
sé, en 2010, une synthese intitulée Common European Principles for
Teacher Competences and Qualifications établissant des principes com-
muns en ce qui concerne le profil des enseignants. Il ressort de ce
document que 1) les enseignants doivent avoir réalisé des études
universitaires ou des études équivalentes® ; 2) 'enseignement est

établissements, les programmes de mobilité et les programmes intégrés d’études,
de formation et de recherche. »

Rapportt sur Les objectifs concrets futurs des systemes d'éducation et de formation, n°® 5980/01
EDUCIS8, Disponible en ligne. URL : http:/ /www.patentsparticipation.cu/sites/
default/files/pagina/8._conseil_de_l_union_europ.pdf

« Tout enseignant doit avoir la possibilité de continuer ses études jusqu’au plus haut
niveau afin de développer ses compétences professionnelles et de progresser dans
sa profession. I.’éducation des enseignants est multidisciplinaire. Cela signifie que les
enseignants doivent disposer 1) des connaissances spécifiques a la/aux discipline(s)
enseignée(s) ; 2) de connaissances en matiere de pédagogie ; 3) de compétences
nécessaires pour guider et soutenir les éléves ; 4) d’une capacité de compréhension
de la dimension sociale et cultutelle de I’éducation. » Nous traduisons.)
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une profession s’inscrit dans un processus de formation conti-
nue’ ; 3) le métier d’enseignant est axé sur la mobilité® ; 4) le
métier d’enseignant se fonde sur 'échange et s’inscrit dans le
domaine de la recherche’. Ces principes communs sont censés
«assurent le caractere attractif » de la profession d’enseignant et
asseoir sa légitimité : ils « reconnaissent le role des professeurs
en tant qu’agents-clés dans le développement des valeurs qui
permettent a 'individu d’évoluer dans la société » et impliquent
que « les enseignants doivent avoir une éducation de haut niveau,
s’'inscrire dans une dynamique de formation continue et engager
une pratique réflexive sur leurs compétences » et, pour tout cela,
doivent « recevoir une rémunération adéquate »". Ces données
infléchissent directement une profession qui se trouve elle-méme
désormais articulée a des objectifs sur le plan de la globalisation,
de la mobilité et de la recherche qu’elle ne supposait pas forcé-
ment avant le XXI¢ siécle.

Modifiant les parcours de formation et invitant la profession
d’enseignant a se réinventer, ces propositions trouvent a se réaf-

«Le développement professionnel des enseignants doit se prolonger pendant toute
la carriere et doit étre soutenu et encouragé par des systemes cohérents au niveau
national, régional et/ou local, selon les circonstances. Les enseignants doivent
contribuer au processus par lequel leurs éleves deviendront des citoyens capables
a apprendre seuls toute la vie. Ils doivent reconnaitre I'importance d’acquérir
de nouvelles connaissances et développer la capacité a innover et mobiliser les
ressources utiles leur permettant de documenter leur travail. Ils doivent s’engager
totalement dans un processus de formation continue et étre capables d’évoluer et
de s’adapter tout au long de leur carriere. » Nous traduisons.)

« La mobilité doit étre une composante centrale de la formation initiale et
continue des enseignants. Ceux-ci doivent étre encouragés a voyager au sein de
'espace européen pour contribuer au développement de la profession. Le statut
de ceux qui s’engagent dans cette voie doit étre reconnu par le pays hote et cette
participation doit étre reconnue et valorisée par leur pays d’origine. L.a mobilité
doit étre valorisée a tous les niveaux de I’enseignement et doit concerner chaque
profession associée a ce secteur. » (Nous traduisons.)

« Les institutions qui assutent la formation des enseignants doivent travailler en
partenariat avec les écoles, industries, entreprises et autres espaces formateurs.
Les enseignants doivent étre encouragés a entretenir un dialogue avec les
domaines de la recherche et de I'innovation pour se tenir informé de I’évolution
des connaissances au sein de la société. Ils devraient également collaborer avec
des organisations formatrices qui leur permettraient de partager leur expérience
sur le plan pratique. [...] La formation des enseignants, en soi, doit étre un objet
d’étude et de recherche. » (Nous traduisons.)

" European Commission, Directorate-General for Education and Culture, Comrmon
European Principles for Teacher Competences and Qualifications, 2010, p. 3. (Nous traduisons.)
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firmer et a se préciser au fil des années. Dans ses conclusions du
12 mai 2009, le Conseil de I'Union européenne a de cette fagon
souligné la nécessité de développer progressivement la mobili-
té transnationale, notamment pour les enseignants, « de fagon a
ce que les périodes de formation a I’étranger — tant en Europe
que dans le reste du monde — deviennent la regle et non 'ex-
ception »'I. A sa suite, les 26 et 27 avril 2012, les ministres de
I’Enseignement des Etats-membrtes, réunis 2 Bucarest, ont liveé
un communiqué dont les principales lignes d’action et orien-
tations visent a garantir un enseignement supérieur de qualité
accessible et démocratique ; renforcer l'insertion socioprofes-
sionnelle des diplomés pour répondre aux défis d’aujourd’hui et
demain ; soutenir une mobilité de qualité et atteindre 'objectif
de 20 % d’étudiants ayant été mobiles au sein de 'Espace euro-
péen de Penseignement supérieur d’ici 2020'% La traduction de
la mobilité étudiante en objectif chiffré atteste a elle seule de
Paffermissement d’un projet que le développement d’instances
spécifiques (ERASMUS +, en particulier) aide a2 mener a bien.
Favorisant I'autonomie, invitant a la découverte de nouvelles
cultures, permettant la valorisation d’un cursus unique, ouvrant
la porte a des opportunités professionnelles, I'expérience la mo-
bilité est devenue au fil des années un enjeu majeur de la forma-
tion des étudiants. Elle ne peut toutefois s’envisager isolément,
sans que les autres acteurs de enseignement ne soient également
engagés dans ce processus de circulation, propice a I'essor de la
recherche et a la participation du secteur scolaire a une société
de la connaissance plus démocratique et plus diversifiée cultu-
rellement. Si la mobilité enseignante reste moins évidente que
celle des étudiants®, elle n’en est pas moins présentée comme

Conclusions du Conseil du 12 mai 2009 concernant un cadre stratégique pour
la coopération européenne dans le domaine de Iéducation et de la formation
(« Education et formation 2020 »).

*  Les documents relatifs a la Conférence ministérielle de Bucarest 2012 sont
disponibles sur : http://www.chea.info/cid101043/ministerial-conference-
bucharest-2012.html.

Dans son quatriéme chapitre, dédié a « La mobilité transnationale », Le rapport
Eurydice sur La profession enseignante en Europe : pratiques, perceptions et politiques
(2015) souligne de cette facon que les expériences de mobilité professionnelle des
enseignants européens restent limitées. Trois facteurs en particulier apparaissent
posséder un fort impact prédictif sur la mobilité : 'enseignement d’une langue
étrangere moderne ; la participation a des activités de formation continue au cours
des 12 derniers mois ; le fait d’étre en service en tant qu’enseignant depuis plus de
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un phénomene nodal au sein de plusieurs publications émanant
de la Commission européenne établies au cours de ces dernieres
années, a I'instar de ’éducation aux médias et aux technologies
de l'information et de la communication (TIC). Citons, parmi
d’autres, enquéte internationale sur 'enseignement et appren-
tissage de 2013, plus connue sous son acronyme anglais TALIS
(The Teaching and Learning International Survey), qui met notamment
en lumicre les demandes de nombreux enseignants d’étre for-
més au développement des TIC et a I'enseignement dans des
contextes multiculturels et multilingues'’. Nous pouvons égale-
ment citer le récent rapport Preparing Teachers for Diversity : the Role
of Initial Teacher Education (2017), qui rend compte de nombreux
projets permettant de valoriser la diversité en tant que ressource
¢ducative exploitable en classe et 'envisage comme un moyen
de développer une compétence en communication fondée sur la
capacité de 'enseignant a faire preuve d’empathie et de réflexion
sur la relativité de ses propres croyances et différences culturelles
et socio-économiques. C’est en adéquation avec ces objectifs
fondamentaux qu’est pensé le projet PEERS.

3. Laplace de la formation par la recherche
dans un processus d’internationalisation

L’un des enjeux d’innovation du processus mis en ceuvre par le
programme PEERS (Projets d’Etudiants et d’Enseignants-chet-
cheurs en Réseaux Sociaux) est celui d’intégrer une dimension
recherche relativement importante en son sein. En postulant sur
une certaine valeur ajoutée de cette dimension dans un projet
de formation des futurs enseignants, il s’agit de s’appuyer sur la
mise en ceuvre de plusieurs éléments liés a internationalisation.
La premicre releve du cadre institutionnel quant au potentiel
changement progressif de statut des enseignants formateurs, le
second a l'aspect langagier du fait de enjeu international, et le

10 ans. Rapport Eurydice, La profession enseignante en Europe : pratiques, perceptions et
politiques, 2015, pp. 85-9a9.

Commission Européenne, The Teaching and Iearning International Survey (IALILS).
Main findings from the survey and implications for education and training policies in Eunrope,
2013. Disponible en ligne sur le site de TOCDE : http://www.oecd.org/edu/
school/talis-2013-results.htm.
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dernier concerne I'aspect novateur d’une formation des étudiants
futurs professeurs par la recherche.

Le premier enjeu est donc institutionnel. Dans un tel processus, il
recouvre le développement des compétences des formateurs bé-
néficiant d’un potentiel champ d’expérimentation qui contribue a
transition progressive de leur statut vers celui d’enseignant-cher-
cheur. C’est au fil du développement de projets collaboratifs
avec des collégues étrangers que les enseignants-chercheurs de
la HEP Vaud acquierent peu a peu des compétences relevant
des différents aspects de la recherche scientifique : I’élaboration
de questions de recherches et de leurs hypotheses associées, la
pratique et le partage de recensions systématiques de la littérature
sur un sujet donné, le développement de devis méthodologiques
adaptés aux types de recueils de données, 'exploration de mé-
thodes d’analyse, et enfin, la construction de résultats utiles a
tous. Dans un tel projet collaboratif, la synergie des ressources
et des réflexions galvanise les travaux du fait de leur dimension
internationale. Pour les enseignants-chercheurs de la HEP Vaud,
déja aguerris a I’élaboration collaborative de dispositifs de for-
mation, ils accedent ainsi a des pratiques scientifiques d’un autre
ordre, celui de I’étayage par des cadrages théoriques et celui d’une
certaine rigueur méthodologique dans leurs devis de recherche.
Ce sont des compétences essentielles a ce changement progressif
de statut et de posture par rapport a leurs pratiques profession-
nelles, une évolution souhaitée et encouragée dans le processus
d’universitarisation des hautes écoles.

Le second élément de valeur ajoutée est celui qui est directement
lié aux enjeux d’utilisation de langues secondes ouvrant la voie
a des cultures diverses, parfois complémentaires, tantot contra-
dictoires comme I'implique la démarche scientifique. En décou-
vrant, par exemple, les ressources bibliographiques d’un autre
pays sur un méme sujet grace au changement de langue, ce sont
autant de cadres théoriques qui viennent s’ajouter aux ressources
des chercheurs, cadres qu’ils peuvent croiser avec les leurs afin de
bénéficier de niveaux de compréhensions supérieurs. Les recen-
sions de littérature et autres recherches documentaires prennent
elles aussi de nouveaux tournants grace a la diversité qui s’offre
a celles et ceux qui les utilisent. Au-dela du strict changement
de langue de diffusion et communication, ce sont bien tous les
aspects culturels de I'internationalisation qui viennent enrichir les
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bases de données réflexives des enseignants-chercheurs, ainsi que
leurs retombées dans le champ de la formation des enseignants.

Enfin, ce sont aussi et bien évidemment les étudiants futurs
enseignants qui constituent les cibles privilégiées d’un tel chan-
gement en termes de projet de formation par la recherche dans
sa dimension internationale et collaborative. En effet, au-de-
la des enjeux dont nous venons de patler en termes de networ-
king, les étudiants peuvent bénéficier dans le cadre d’un projet
PEERS d’un formidable terrain d’expérimentation pour élabo-
rer, conduire, analyser et méme diffuser des travaux de recherche.
En collaboration avec les enseignants-chercheurs qui les accom-
pagnent, ils ont ainsi acces aux ressources, aux méthodes et aux
terrains d’expérimentation des différents pays qu’ils sont amenés
a découvrir. Les constructions collaboratives sont déterminantes
dans I'acquisition de leurs compétences professionnelles, d’au-
tant plus qu’elles intégrent une dimension langagi¢re incontour-
nable. Ce processus développe chez eux une ouverture culturelle
salvatrice aux contextes éducatifs alimentant les trois piliers de
compétences d’un futur enseignant : préparer, conduire et analy-
ser des séquences d’enseignement. I.a découverte d’outils et des
démarches alternatives d’enseignement, leur comparaison avec
les leurs transforment leurs points de vue sur les gestes néces-
saires aux bonnes pratiques de leur métier. Les terrains d’ob-
servation et d’application qui leur sont accessibles dans le cadre
des travaux de recherches sont également ’'occasion pour eux de
découvrir des pratiques diverses venant enrichir leurs connais-
sances professionnelles. Enfin, la possibilité de réaliser un véri-
table travail de diffusion sous des formes reconnues et valotisées
par la recherche s’avere a la fois un point d’orgue valorisant et
une finalité stimulante. Produire un poster, un article publiable
ou toute autre forme d’écrits pour un colloque, une rencontre ou
une revue représente un jalon clé de I'intégration de la dimension
recherche dans le processus PEERS.
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4. Les programmes de mobilité
« Un semestre a I'étranger » favorisent-ils
I'acquisition de compétences utiles aux
enseignants dans un monde globalisé
multiculturel et connecté ?

En Europe, le programme Erasmus a connu un formi-
dable essor depuis sa création en 1987. Sous-ensemble du pro-
gramme européen FEducation et Formation Tout au Long de la
Vie (EFTLV)/ Life long I earning (LLL), Exasmus (Eurogpean Action
Scheme for the Mobility of University Students), permet aux étudiants
d’effectuer un séjour de trois mois au minimum et d’un an au
maximum par cycle d’étude dans une institution d’enseignement
supérieur faisant partie des Etats membres de 'Union euro-
péenne. De 1987 a 2013, trois millions d’étudiants ont bénéficié
de ce programme d’échange qui, au fil du temps, est devenu une
référence en la matiére. A partir de 2014, la nouvelle mouture du
programme baptisée Erasmus+ a bénéficié de nouvelles possi-
bilités et d’une extension de budget de 40 % qui le porte a 14,7
milliards d’euros pour la période 2014-2020", ce qui représente
1,5 % du budget de 'UE. Le programme Erasmus est également
ouvert aux Ftats de ’'Espace économique européen (EEE) et de
I’ Association européenne de libre-échange (AELE) comprenant
I'Islande, le Liechtenstein et la Norvege. Deux états en procé-
dure d’adhésion en bénéficient aussi : la Turquie et la Macédoine.
Méme si des ressources considérables sont affectées, porter a
20 % le nombre d’étudiants qui bénéficieront d’ici 2020 d’un sé-
jour de mobilité reste un objectif ambitieux car comme le notait
la Commission européenne en 2014 : « Actuellement, ils ne sont que
10 % a faire des études ou a se former a ['étranger avec le soutien d’Erasnins
ou grice a d'antres moyens, publics et privés. Environ 5 %o d'entre eux béné-
[ficient d’une bonrse Erasnius »'°.

“Changing lives, opening minds — The European Union programme for education,
training, youth and sport 2014-2015 Erasmus+”. Disponible sur Internet : https://
ec.curopa.cu/programmes/erasmus-plus/sites/erasmusplus/ files / erasmus-plus-
leaflet_en.pdf.

Commission européenne, Base des données des communiqués de presse, Bruxelles, le
10 juillet 2014, « Une nouvelle année record pour Erasmus ». Disponible sur
Internet : <http://europa.cu/rapid/press-release_IP-14-821_fr.htm>.
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De 2001 a 2012, bien que ne faisant pas partie de 'Union
européenne, la Suisse a octroyé 22 363 bourses Erasmus a des
¢tudiants d’institutions d’enseignement supérieur helvétiques en
partance pour I’Europe et a accueilli 24 261 étudiants européens
dans ses institutions universitaires. En 2014, suite a 'acceptation
de I'initiative populaire « Contre 'immigration de masse », ’ave-
nir de la participation helvétique a ce programme d’échange est
devenu incertain. La Suisse faisant partie d’Erasmus+ en tant que
« Partner Country », les possibilités sont désormais limitées. Mais
malgré les difficultés, la Suisse a pu trouver jusqu’ici des solutions
pour permettre a ses étudiants de bénéficier de possibilités relati-
vement équivalentes a celles offertes par Erasmus ainsi que pour
accueillir des étudiants européens au sein de ses institutions d’en-
seignement. C’est ainsi qu’un programme paralléle a été mis en
place : le Swiss-European Mobility Programme (SEMP) qui offre des
conditions proches d’Erasmus+ pour les échanges d’étudiants et
d’enseignants. S’alignant sur les ambitions européennes, on re-
trouve l'objectif de 20 % d’étudiants en mobilité d’ici 2020 dans
la « Planification stratégique 2017-2020 des universités suisses »'’
adopté par le Bureau de la CRUS (Conférence des recteurs des
universités suisses) le 10 décembre 2014. On peut y lire : « La
promotion de la mobilité des étudiants est 'nn des principaux objectifs de
la réforme de Bologne. 1] a été décidé, lors de la conférence ministérielle de
2009, gu’an moins 20 % des étudiants devaient devenir mobiles jusqn’en
2020 » (p. 17).

Dans ce contexte, une institution de formation d’enseignants
helvétique, la Haute Ecole Pédagogique du canton de Vaud (HEP
Vaud) a Lausanne, a souhaité promouvoir activement la mobili-
té de ses ¢tudiants et les encourager a effectuer des semestres
a Pétranger dans le cadre du programme SEMP. Cependant,
compte tenu du nombre de futurs enseignants préts a effectuer
un séjour a I’étranger, force a été de constater qu’avec ce seul
programme SEMP, la HEP Vaud ne parviendrait pas a atteindre
I'objectif des 20 % d’étudiants en mobilité en 2020. Ce constat
fut déclencheur d’une réflexion sur une diversification des formes
de mobilité et sur une meilleure formule a définir, plus adaptée
aux besoins et aux enjeux de la formation des enseignants en

" https://www.swissunivetsities.ch/fileadmin/swissuniversities/Dokumente/
Kammern/Kammer_UH/Strategische_Planung 17-20_CRUS_franc%CC%A7ais-

210115.pdf.
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ce début de XXI¢ siecle. C’est dans ce contexte que le concept
novateur du programme PEERS a émergé a la HEP Vaud, avec
le soutien initial de la Direction générale de ’Enseignement su-
périeur du canton de Vaud. C’est ce programme PEERS que les
institutions impliquées dans le partenariat stratégique européen
PEERS se proposent d’optimiser et d’étendre a une large partie
des institutions de formation d’enseignants européennes. Mais
avant d’aborder les spécificités de ce programme, voyons quels
constats peuvent étre observés en ce qui concerne 'adéquation
des formules classiques d’échanges internationaux proposées
aux institutions de formation d’enseignants.

Apres une large revue des recherches visant a dégager les
avantages offerts par les échanges internationaux dans la forma-
tion des enseignants, Leutwyler (2014) releve qu’il est communé-
ment admis que ces expériences ont une incidence particulicre
sur trois facettes des compétences interculturelles des futurs en-
seignants : les connaissances en maticre de compréhension de
I'influence de la culture sur 'enseignement, la prise de conscience
de la diversité culturelle au sein du monde scolaire et le sentiment
d’efficacité personnelle dans la gestion d’une classe multicultu-
relle. Leutwyler (2014) signale également que les conclusions de
certaines études indiquent que 'expérience d’un échange inter-
national augmente la motivation des futurs enseignants. Bien
que la motivation soit une dimension difficilement mesurable,
elle peut tout de méme étre appréhendée par 'engagement de
I’étudiant dans le projet de mobilité et surtout par les résultats
obtenus via les travaux a rendre, qui eux démontrent ’avance-
ment de la réflexion, aussi bien que de la progression du savoir
et de Papprentissage effectué. Ces questions relatives aux compé-
tences interculturelles des enseignants et a leur capacité a trans-
térer et a utiliser celles-ci dans leurs interactions avec leurs éléves
ont fait 'objet de nombreux travaux (Deardorff 2006 ; Dooly et
Villanueva, 2006 ; Kissock et Richardson, 2010 ; Quezada, 2010).
Ces études montrent que l'internationalisation de la formation
des enseignants constitue un adjuvant précieux en ce qu’elle ren-
force la compétence des futurs enseignants en matiere de gestion
interculturelle des classes.

Sl est difficile d’objectiver ces avantages, nous pouvons
néanmoins expliquer par quel processus ils sont rendus possibles.
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En effet, par le travail collaboratif a distance entre étudiant-e-s,
les compétences interculturelles exercées et évoquées précédem-
ment sont indissociables du dialogne interculturel : « 1”éducation qui
vise a promouvoir le dialogue et la compréhension interculturelle
a pour objectif supplémentaire de former les individus a I'action,
a c¢tre des interprétes et des médiateurs entre les différentes
cultures etleurs citoyens, en adoptant une approche coopérative. »
(Lasonen, 2005). §’il s’agit de co-construire une nouvelle subjec-
tivité respectueuse de chacun, I'exercice pour ces futur-e-s en-
seignant-e-s passe justement par les trois étapes de ce dialogue
interculturel.

Les manieres de penser, d’agir, de travailler, dans le cadre de ces
projets collaboratifs n’étant pas imposées a priori par une vision
homogénéisatrice, mais bien vues comme un processus interac-
tif, dialectique et en perpétuelle évolution. Pour Margalit Cohen-
Emerique (Cohen-Emerique, 2011), — chercheuse et formatrice
en travail social, spécialiste de linterculturalité — ce dialogue
nécessite un processus en trois étapes, représenté par la figure
ci-dessous.

Négociation

Identités ,f ¥ \ Culturas

JE B el NOUS
personnes ’ DR groupes

fh fh
# % / \
\ /
A S

Figure 1. Les étapes successives du dialogue interculturel (Crutzen, 2012)

La premiere étape est celle de la décentration : « faire émerger a
la conscience son propre cadre de référence en tant qu'individu porteur d’une
culture et de sous-cultures (nationale, ethnique, religiense, professionnelle,
institutionnelle, ete.), élaborées de fagon unique en relation avec son histoire
personnelle ».

Ce n’est qu’une fois cette distance prise avec son propre cadre
de référence que la deuxieme étape est possible. 1l s’agit d’entrer
dans la logique (culturelle) de autre : « d'adopter une attitude d’ou-
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verture et d’éconte fondée sur un intérét pour l'autre, et ce méme si ses fagons
d’étre nous heurtent ».

Vient enfin le moment de la négociation, pour tendre vers ce
que certains appellent le wainstreaming de la diversité'® : « un champ
commun pour aboutir a une entente sur un certain nombre de points impor-
tants et a un compromis global acceptable par tous ».

Une fois intégré et exercé, ce dialogue interculturel constitue
un outil, une nouvelle fagon d’interagir qui s’avere utile tant pour
la relation entre les étudiants-chercheurs issus de pays différents,
qu’entre les professeurs et leurs plus jeunes éléves. Ces qualités
ainsi acquises constituent un atout précieux non seulement dans
la gestion des classes de plus en plus multiculturelles, mais éga-
lement dans ces classes ou professeurs et éleves partagent des
cadres de références de moins en moins synchrones vu larrivée
des « digital natives ».

Les compétences interculturelles vues comme cette aptitude
a co-construire un nouveau cadre, a la base des échanges, n’est
pas une « matiere » de plus a acquérir mais bien des dispositions
a exercer ; ou l'un ne se positionne pas plus que l'autre en tant
qu’« expert ».

En effet, outre leur composante multiculturelle, les classes
d’aujourd’hui se caractérisent aussi par une hyper-connectivité
des apprenants. Nous retrouvons désormais au sein des écoles
des enfants et adolescents connectés en permanence, des « Digital
natives » tel que les qualifie Prensky (Prensky, 2001) en faisant le
constat : « I is amazing to me how in all the hoopla and debate these days
about the decline of educationin the US we ignore the most fundamental
of its causes. Our students have changed radically. Today’s students are no
longer the people our educational system was designed to teach (...). A really
big discontinuity has taken place. One might even call it a “singularity”
— an event which changes things so fundamentally that there is absolutely
no going back. This so-called “singularity” is the arrival and rapid dissem-
ination of digital technology in the last decades of the 20" century » (p. 1).
Par rapport aux enfants et adolescents du numérique, nés dans
I'ére digitale, les enseignants qui sont quant a eux nés dans I’ére

18 A Plinstar du « gendermainstreaming » initié depuis les années 1980 par les

mouvements féministes, il s’agit de faire de la diversité, une opportunité pour
dépasser la vision en tant que juxtaposition de cultures dans nos sociétés plurielles
et par la, réduire les sources de discriminations.
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pré-digitale communiquent avec des codes datés et décalés. Les
« Digital natives » ont quant a eux grandi dans I'explosion du web
documentaire (web 1.0) et du web social (web 2.0) : ils utilisent
au quotidien les Technologies de 'information et de la communi-
cation (TIC). Pour la premicre fois dans ’histoire de ’humanité,
pour peu que nous ayons acces a I'Internet, 'opportunité nous
est donnée de nous exprimer en abolissant les distances et de
facon instantanée a I’échelle de la planéte. Comme le souligne
Guillou (Guillou, 2015) : « Une des missions de I'école est alors d’in-
vestir cette horigontalité réticulaire, de construire I'honnéte jeune homme
de ce siccle et d'en faire un sujet éduqué mais aussi éclairé, contre tous les
néo-obscurantismes modernes dont de puissants lobbys sont les promotenrs ».
Sur ce plan, du chemin reste a parcourir. Le manque de recul
critique et de maitrise de 'information est souligné par certains,
qui préferent parler de « naifs digitaux » plutot que de « natifs
digitaux » (Le Deuf, 2009), soulighant ainsi la propension chez
bon nombre de « branchés » a consommer le web passivement
sans en exploiter les possibilités d’expression créative. Au-dela
de leur passivité, les « digital naives » sont des individus a tel point
baignés dans des environnements numériques qu’ils en viennent
a ne pas questionner les usages des nouvelles technologies. En
guise d’exemple nous pouvons citer les dérives du bullying sur
Internet, la sexualisation via réseaux sociaux, l’affaiblissement
de la distance critique et du questionnement des sources d’in-
formation, etc. Le questionnement des outils numériques est
en majeure partie formulé par des individus qui ne sont pas des
« digital natives ». 1l revient par conséquent a I'enseighement de
développer en profondeur ’éducation aux médias'.

La prise en compte du contexte technologique et de I'avene-
ment d’une ere numérique dans les échanges internationaux pet-
mettrait d’exploiter des situations authentiques de communica-
tion et de collaboration a distance. Celles-ci seraient de nature a
améliorer les compétences utiles aux étudiants-futurs enseignants
de P'age digital qui s’adresseront a une jeunesse s’exprimant et in-
teragissant au sein de réseaux sociaux en ligne. LI’¢loignement et
la distance ne posent plus probleme pour ces derniers dans un
monde globalisé et connecté. Le travail collaboratif a distance

¥ cf. aussi « Du digital native au digital naive : approche critique de ’étudiant

connecté ». <https://niroland.hypotheses.org/703>.
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sous-jacent a la réalisation du projet PEERS, contribuerait éga-
lement a « enseigner » ce que certains pédagogues nomment le
« curriculum caché ». (Perrenoud, 1993).

Parmi les compétences générales qu’un enseignant devrait
malitriser, indépendamment du contexte, Bourgonje et Tromp
(Bourgonje et Tromp, 2011) pointent la capacité a collaborer
avec d’autres enseignants et a se mobiliser en collectif. Force
est de constater que les programmes d’échanges internationaux
favorisent peu la collaboration entre pairs lors de semestres a
I’étranger, a 'exception de situations ou les bénéficiaires ont 'op-
portunité de se retrouver a plusieurs d’'une méme institution au
sein d’'une université partenaire. Dans les études recensées par
Leutwyler (Leutwyler, 2014), il n’est pas fait mention de I'im-
pact des échanges internationaux sur la capacité a collaborer, no-
tamment a distance, entre enseignants, ni sur I'usage des outils
numériques, ce qui est somme toute logique étant donné que
les programmes classiques d’un semestre a I’étranger ne visent
pas le développement de telles compétences. En ce début de
XXIe siecle, celles-ci sont pourtant essentielles pour les ensei-
gnants amenés a former une jeunesse dont I'avenir professionnel
passera le plus souvent par un travail en équipe dans un monde
globalisé, multiculturel et connecté.

En titre de cette section, nous avions posé la question sui-
vante : les programmes de mobilité « un semestre a I’étranger »
favorisent-ils 'acquisition de compétences utiles pour les ensei-
gnants dans un monde globalisé multiculturel et connecté ? Des
lors que nous nous centrons sur leurs besoins spécifiques, la ré-
ponse doit étre nuancée. Oui, ces programmes classiques d’un
semestre a ’étranger peuvent s’avérer extrémement formateurs
dans le parcours des futurs enseignants en ce qu’ils participent a
leur développement personnel, ala construction de leur identité et
qu’ils permettent d’approfondir leurs compétences linguistiques
et interculturelles. Non, malheureusement, lorsque le « semestre
a Iétranger » n’exploite pas les opportunités de développer chez
les futurs enseignants des compétences essentielles telles que
l'usage des réseaux en ligne a des fins d’apprentissage ou le travail
collaboratif a distance, et ce, malgré les situations authentiques
qu’offre potentiellement ce contexte d’éloignement physique.
L’acquisition et la pratique de telles compétences sont pout-
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tant fondamentales aujourd’hui pour enseigner dans des classes
multiculturelles peuplées de « digital natives » hyperconnectés.
Ces constats ont conduit la HEP Vaud a élaborer de nouvelles
formes d’internationalisation de la formation des futurs ensei-
gnants promouvant les usages de solutions logicielles favorisant
le travail collaboratif a distance et des wikis.

5. Lusage des réseaux sociaux comme
une réponse a I'’enjeu collaboratif
dans un monde multiculturel globalisé

L’usage en formation professionnelle de solutions logicielles
pour un travail collaboratif a distance et des wikis peut contribuer
au développement non seulement de compétences communica-
tionnelles, mais également favoriser les apprentissages. Comme
le mentionnent Amy Hutchison et Jamie Colwell (Hutchison et
Colwell, 2012) le travail collaboratif, dans une communauté d’en-
seignants peut également faciliter la constitution de cette identité
professionnelle (Samarawickrema ez a/., 2010, Sherer et al. 2003).
Hutchison et Colwell (Hutchison et Colwell, 2012) rappellent les
incitations, déja anciennes, a la transformation du métier d’en-
seignant : « In a recent national report NCIAF (2005) made a call for
teachers to “...transform their personal knowledge into a collectively built,
widely shared, and cobesive professional knowledge base” (p. 1), stating
that this model will require a new approach to teacher induction that does
not involve traditional one-to-one mentoring, thus reinforcing the practice of
stand-alone teaching in isolated classrooms. Online learning communities
Sacilitated through Web 2.0 tools provided the opportunity for the knowledge
construction that NCTAF describes. »

Mais des usages des outils tels que blogues, wikis, ENT, fo-
rums, dépend largement la réussite de la constitution de com-
munautés d’apprentissage et de la mise en place d’activités réel-
lement collaboratives. En effet, lorsque ces outils sont utilisés
sans scénario pédagogique, comme simple lieu de dépot de do-
cuments, ou de recherche d’informations, il y a peu de chances
qu’une réelle communauté se construise, d’ou la nécessité de la
mise en place préalable de scénarii de collaboration par les en-
seignants qui encadrent les PEERS. L’enjeu de la construction
d’une identité professionnelle en contexte international s’avere
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aussi central, car, comment favoriser cette construction, en res-
pectant les différences culturelles de chacun et les spécificités de
chaque systeme d’enseignement ? Le défi que pose le programme
PEERS est de contribuer a penser cette identité, au-dela des dif-
térences de langue et de cultures, a travers des projets communs,
et donc a construire du lien a travers des pratiques co-construites
(Ies projets sont élaborés par les deux parties). En quelque sorte,
ces projets, souvent innovants, permettent I'émergence d’un
autre sens d’identité professionnelle, qui n’est plus seulement lié¢
au travail en classe avec les éleves, mais en tant que capacité a
collaborer avec des collegues, méme issus de contextes tres diffé-
rents, pour produire ensemble des séquences d’enseignement. La
co-construction de séquences a distance ou autres réalisations,
que permettent les outils du web 2, ajoute une dimension a la
professionnalisation des futurs enseignants, qui apprennent a
communiquer avec des collegues a distance et pratiquant dans
d’autres contextes (décentrement), a argumenter, a négocier mais
aussi a s’inspirer de pratiques différentes (apprentissage par 'ob-
servation), puis a transposer dans leur propre contexte les sé-
quences imaginées en commun. Carroll ef a/. (Carroll ez al., 2013)
relient judicieusement ces formes d’apprentissage avec des outils
numériques collaboratifs avec les apprentissages sociaux décrits
par Bandura en 1977 (Bandura, 1977).

Autre élément fondamental, les usages didactiques des wikis
permettent aux étudiants d’étre a la fois producteurs de conte-
nus, mais aussi récepteurs, au sens ou le wiki permet autant de
rédiger, de proposer des contenus que de bénéficier de ceux par-
tagés par autrui. Carroll (Carroll, 2013, p. 513) : « Ducate ¢z al.
(Ducate ez al., 2011) study of three wiki projects for foreign language
students found that shifted from being “information consumers” to “knowl-
edge producers”. Cette phase d’apprentissage et de validation par
les pairs s’avere aussi un bon moyen de renforcer la confiance
des étudiants, en un sens une forme d’empowerment du collectif,
qui vise a une prise de conscience des capacités de chacun, mais
aussi de celles décuplées du groupe. En ce sens ces projets col-
laboratifs visent aussi, tout comme la méthode collaborative de
Lesson studies (Lewis et Hurd, 2011 ; Huang et Shimizu, 20106)
a renforcer le sentiment de compétence des enseignants, mais
aussi a leur montrer les possibilités offertes par la collaboration.
Ces projets s’integrent bien dans une perspective de pédagogie
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active, car il s’agit bien de passer des connaissances acquises (as-
pects académiques de la formation) a des comportements (in-
tégration pratique et transpositions dans des dispositifs péda-
gogiques) comme le mentionne Bandura dans sa méthode des
apprentissages sociaux. Or le travail collectif a distance avec des
wikis, demande justement aux étudiants de se référer a leurs ac-
quis théoriques, mais en les confrontant a ceux des autres étu-
diants, voire a d’autres sources ou traditions, tout en partageant
des objectifs pédagogiques construits en commun. La contrainte
de la communicabilité (malgré la distance physique et culturelle),
peut s’avérer ainsi un élément important pour favoriser la créati-
vité des étudiants, car il n’est plus possible de simplement repro-
duire les modeles déja acquis. Méme les fondements théoriques
utilisés sont a rediscuter, voire a redéfinir, pour une acceptation
commune. Ce décentrement et partage nécessaires, pour une
réelle co-construction, invitent a davantage de réflexivité et de
prise de conscience de ses propres présupposés, ou des perspec-
tives recues durant sa formation.

Mais une des autres spécificités des wikis consiste en leur
grande malléabilité. Il est en effet, trés simple de modifier un
texte, d’ajouter une image, un graphique, une vidéo, etc. En ce
sens, 'espace du wiki est fortement malléable et évolutif. Il est
facile et rapide de corriger des erreurs. Ce qui confére au wiki
un aspect moins formel qu’un échange de documents rédigés
sur un traitement de texte classique. Le statut de 'erreur s’avere
ainsi moins fort, car le document n’est potentiellement jamais
définitif, en tout cas tout au long du processus de co-rédaction.
De cette maniére, le wiki peut davantage étre per¢u comme un
espace de travail, d’essai-erreur, que comme le résultat peaufiné
et définitif d’une recherche. C’est d’ailleurs bien dans ce sens
que Wikipédia a été créée, comme un perpétuel work in progress,
dont 'amélioration toujours possible par le collectif permet de
dédramatiser la rédaction (on retrouve la aussi une des valeurs
pronées par Wikipédia, a savoir 'audace : qui consiste a oser se
lancer dans Iécriture, méme si 'on ne possede pas toute la so-
lution, ni toutes les informations. Il s’agit aussi d’'un présupposé
basé sur la confiance dans le groupe ou la communauté de ré-
dacteurs, qui contribuera a améliorer les éléments apportés par
chaque individu. La différence avec les projets PEERS est que
les collaborations ne restent pas anonymes et qu’elles visent a des
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réalisations communes hors de 'espace virtuel (en classe ou en
contexte éducatif).

Les quatre dimensions qui favorisent la collaboration dans
un wiki, sont selon I’étude de Carroll (Caroll, 2011), la capacité a
dépasser la peur d’exposer son travail, en exposant ses réflexions
dans un espace public ou semi-public et en acceptant des re-
marques et modifications. Ceci présuppose la construction de
la confiance au sein du groupe de collaboration. Mais un des
aspects positifs de cette exposition au groupe, est que la qualité
des productions partagées semble plus importante, par souci de
I'image de soi que 'on présente au groupe. Un autre phénomene
important serait 'apprentissage par observation des productions
des autres (retentional process). En effet, les étudiants les moins surs
d’eux attendraient de lire et apprendre des autres avant de se lan-
cer dans la rédaction, ce qui leur permet également de renfor-
cer leurs connaissances, a travers observation et I'analyse des
exemples produits par les autres. En ce sens, la communication
différée des wikis permet également des processus de différen-
ciation dans les modes d’apprentissage : « I# was during this time that
the cognitive processing around observing, asking, discussing, and reflecting
was highest. What was most interesting, was that despite students’ antici-
pating that they could simply model, or copy the work of others, this time of
observing and processing what was being produced actually made them want
to perform even better than their peers. » (Carroll, 2011, p. 521).

6. Penser et mettre en ccuvre de nouvelles
formes d’internationalisation de la
formation des enseignants : quels enjeux ?

Comme nous en avons déja fait état dans le présent cha-
pitre, face aux mutations de la société contemporaine auxquelles
les enseignants-chercheurs et les enseignants en devenir sont
confrontés, il s’agit de saisir toutes les opportunités de dévelop-
per les compétences professionnelles (notamment en maticre de
collaboration pédagogique) chez les étudiants des institutions de
formation des enseignants. Le développement de ces potentia-
lités doit aller de pair avec les attentes d’une société numérique
ou enfants, jeunes et adultes sont de plus en plus connectés.
L’acquisition et la mise en ceuvre de ces compétences devraient
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selon nous étre articulées avec une démarche d’amélioration
continue des actions menées et des résultats produits collective-
ment en s’appuyant sur I'analyse réflexive promue par le modéle
du praticien réflexif (Schon, 1983 et 1991) : « le savoir d'expérience
en classe et a ['école qui se construit dans un esprit de recherche que développe
Lexcercice de 'analyse réflexcive » (p. 25).

Dans un tel cadre, la mise en place travaux de recherche me-
nés conjointement par les enseignants-chercheurs et des étudiants
sur des thématiques porteuses de sens pour le groupe nous pa-
rait essentielle. Les propos de Sayac (Sayac, 2013) illustrent bien
notre position en la matiere : « L 7nitiation a la recherche proposée anx
enseignants dans le cadre de lenr formation initiale n'est pas, en sot, un dispo-
sitif spécifique de formation, mais elle vise le méme objectif de développement
d’analyse réflexcive a travers une mise en parallele ou une co-construction de
la posture de praticien réflexif et de la posture de cherchenr a laquelle on
souhaite initier les étudiants ».

Au sein des institutions de formation d’enseignants, les étu-
diants ne sont pas les seuls a étre influencés par les mutations
contemporaines ; les enseignants-chercheurs subissent égale-
ment une série de transformations imposées par la « tertiarisa-
tion » et « Puniversitarisation » de la formation des enseignants.
Vanhulst ez a/. (Vanhults ez al., 2012) soulignent a ce propos dans
Iintroduction au plan stratégique 2012-2017 de la HEP Vaud :
« Le principe de 'nniversitarisation des formations d'enseignants s'im-
pose désormais comme une évidence dans les pays occidentanx » (p. 11).
Cette évolution entraine également une plus grande ouverture
aux partenariats avec d’autres institutions de formation d’ensei-
gnants. On peut ainsi lire dans la partie consacrée a l'orienta-
tion stratégique « S ouvrir davantage an monde extérienr » : « Nous
entendons développer les relations internationales et la mobilité
des professeurs et des étudiants pour assurer Ienrichissement
des programmes de formation et de recherche de la HEP Vaud,
promouvoir sa production scientifique et professionnelle et
renforcer sa présence au plan international » (p. 44).

Ces évolutions entrainent également des changements dans
leurs cahiers des charges : une portion de leur temps de travail
est désormais consacrée aux travaux de recherche et le vocable
« enseignant-chercheur » s’impose progressivement. Les ensei-
gnants-chercheurs sont encouragés, d’une part, a produire des
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analyses réflexives de leurs pratiques et a les diffuser a travers
des publications scientifiques et professionnelles ; d’autre part, a
développer leurs réflexions et a élargir le spectre de leurs compé-
tences en s’engageant dans une recherche doctorale. L'insertion
au sein de réseaux et de partenariats internationaux est également
valorisée. Les enseignants-chercheurs des institutions de forma-
tion d’enseignants prennent des lors conscience de 'importance
de développer des partenariats de recherche avec des collegues
d’institutions étrangeres et s’intéressent désormais de prés aux
possibilités offertes par les programmes d’échanges et de mobili-
té ciblant le corps académique.

En synthese, il est donc crucial de proposer de nouvelles
formes d’échanges internationaux d’enseignants-chercheurs et
de futurs enseignants en formation qui promeuvent le travail
collaboratif dans le cadre de projets orientés « recherche » ou
« innovation » pour au moins deux raisons. D’une part, il s’agit
de permettre aux futurs enseignants d’entrer dans une démarche
d’amélioration continue de leurs activités fondée sur la pratique
réflexive et guidée par un esprit de recherche. D’autre part, il
convient de permettre aux enseignants-chercheurs d’étendre
leurs réseaux scientifiques sur le plan international et de déve-
lopper des partenariats privilégiés avec des collegues étrangers
partageant les mémes préoccupations scientifiques, tout en arti-
culant recherche et formation dans 'accompagnement des étu-
diants. Les programmes classiques de mobilité de type « un se-
mestre a étranger » ne rencontrent que trop peu ces enjeux et
encore moins simultanément.

C’est afin de proposer un début de réponse visant a pallier
ces manques et dépasser ces limites que nous détaillerons dans
cet ouvrage les mesures initiées des 2011 avec le programme
des Projets d’enseignants-chercheurs et d’étudiants en réseaux
sociaux (PEERS) au sein de la HEP Vaud et de son réseau intet-
national d’institutions partenaires. Le programme PEERS, fondé
sur la volonté de tirer profit des logiques d’échange internatio-
nal qui dynamisent le monde de I’éducation tout en proposant
une alternative aux programmes de mobilité du type « Un se-
mestre a Pétranger », a pour objectif de répondre aux enjeux du
soutien aux recherches en éducation, de 'amélioration des liens
recherche-formation, du soutien aux collaborations avec les ac-
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teurs de terrain et du développement de partenariats internatio-
naux, en proposant un élargissement des compétences a la fois
des enseignants-chercheurs et des étudiants en formation.
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1. Introduction

Face aux enjeux de I'internationalisation de la formation des
futurs enseignants dans un monde globalisé¢, multiculturel et
connecté que nous avons identifiés dans le chapitre précédent
(i.e. : le soutien aux recherches en éducation, 'amélioration des
liens recherche-formation, les soutiens aux collaborations avec
les acteurs de terrain et le développement de partenariats inter-
nationaux), la HEP Vaud a mis en place dés 2011 comme évo-
qué par Gilles (Gilles, 2017) le programme PEERS qui vise a
promouvoir des échanges internationaux en réunissant des en-
seignants-chercheurs et des étudiants d’institutions de formation
d’enseignants autour de projets orientés vers la recherche-action.
Le programme PEERS se veut étre a la croisée de ces enjeux et se
positionne comme un dispositif de mise en « interaction » de ces
enjeux pour apporter une réponse globale a une problématique
complexe. I’objectif premier est bien de faire que ce programme
d’échange international soit adapté aux besoins des institutions
de formation d’enseignants en pleine universitarisation.
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Chaque projet est conduit durant une année académique et
mobilise, dans deux institutions de formation des enseignants, un
groupe international composé de deux enseignants-chercheurs
(un par institution) accompagnés de six de leurs étudiants (trois
par institution). La thématique du projet est définie par le groupe
et les échanges ont lieu 7 situ (rencontres au sein de chaque ins-
titution) et a distance (par le biais des outils numériques de com-
munication). Les modalités d’organisation et de déroulement
d’un projet PEERS font 'objet d’une description ultérieure plus
approfondie dans ce chapitre. Le projet peut également impli-
quer les praticiens de terrain et les classes dans lesquelles les
étudiants sont en stage, ces lieux devenant de facto des terrains
d’expérimentation et d’observation des recherches-actions me-
nées dans le cadre du projet. Lors du lancement du programme,
Ienjeu était clair : il s’agissait de dépasser I'opposition « théo-
rie-pratique » encore trop présente en sciences de ’éducation. Par
I'implication des acteurs de terrain, le dispositif entend renforcer
les liens théorie-pratique et amplifier les effets de transfert entre
milieu académique et terrain d’application.

Dans ce chapitre, nous présentons dans un premier temps
les évolutions successives du programme d’initiative suisse au-
jourd’hui porté par de multiples partenaires européens. Dans
un second temps, nous décrirons les réflexions et la démarche
sous-jacentes a la définition du programme PEERS ainsi que les
modalités de conception, de mise en ceuvre et d’évaluation d’'un
projet PEERS.

Le présent chapitre présente les tenants et aboutissants du
programme PEERS et est rédigé de telle sorte qu’il puisse servir
de support d’accompagnement dans 'implémentation de la mé-
thodologie PEERS au sein de nouvelles institutions européennes
de formation d’enseignants. Il s’agit ici d’aider les décideurs a
initier le programme au sein de leur institution ou encore de gui-
der les institutions et les personnes qui souhaiteraient concevoi,
mettre en ceuvre, évaluer et réguler un dispositif PEERS.
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2. D’un programme « suisse »
a un programme « européen »

2.1. Processus de dissémination du programme
depuis 2010

Dans une premicre phase pilote de mise en ceuvre, avec le sou-
tien financier de la Direction générale de I’Enseignement supé-
rieur du canton de Vaud (DGES), la HEP Vaud a graduellement
éprouvé le concept PEERS lors des années académiques 2011-
2012 et 2012-2013 en partenariat avec six institutions partenaires
hors Union européenne (HUE) (Figure 2). Cette phase pilote a
conduit a une formule d’échange PEERS impliquant systémati-
quement deux partenaires institutionnels se rencontrant a deux
reprises durant I'année académique et menant dans lintervalle
des collaborations a distance au moyen des TIC. Ce dispositif
s’'insere de fagon idéale dans le cursus académique des futurs en-
seignants comportant des périodes de stage d’application.

Au terme de cette phase pilote, le concept de projet ayant été
soutenu par une large part du corps professoral au sein de la HEP
Vaud, son Comité de direction a décidé d’intégrer institutionnel-
lement I'approche au sein de son institution en lui conférant le
statut de programme PEERS assorti du souhait de I'insérer dans
une dynamique européenne. La deuxiéme phase « de consolida-
tion » sous forme de programme s’est déroulée lors des années
académiques 2013 -2014 et 2014-2015 (Figure 2) et a comporté
deux avancées importantes :

* la premicre a pris la forme d’une innovation structurelle
d’ordre méthodologique visant a favoriser 'intégration de
partenaires de terrain (enseignants d’écoles d’application)
au sein des projets,

* la seconde est en lien étroit avec la volonté d’intégrer
le programme dans une dynamique européenne.
Cette volonté s’est traduite par lintroduction sous
la coordination de la Haute Ecole de la Ville de Liege
(BE) d’un projet européen de partenariat stratégique
impliquant des institutions de formation des enseignants
qui souhaitent s’approprier, évaluer et transposer le
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concept méthodologique PEERS. Cette deuxi¢me phase
s’est cloturée par I'obtention du partenariat stratégique
PEERS (réf. 2015-1-BE01-KA203-013189) préfigurant des
avancées sensibles en phase I11.

2010 . années académiques : années académiques années académiques  + années académiques
11-12/12-13 . 13-14/14-15 N 15-16/16-17 N 17-18/18-19

REFLEXION HEP :
VAUD ; SO
INTERN. FORM. ENS. "+ DM

CONCEPT ~ —=————>  PROJETS HUE _,.> PROGRAMME HEP Vaud —.—) PROGRAMME HEP Vaud .
: ET EXTENSION UE Adoption par partenaires UE .  PROPOSITION
dans le cadre du partenariat ;  D'INSERTION DU
stratégique UE PEERS. . PROGRAMME PEERS
: : sous Faction clé 2 du
Participation projet PEERS memimmmsgp  Initiation de projets PEERS (3 - programme ERASMUS+
enduo avecla HEP Vaud H cotédesduos HEPVD-X) .  (2020-2026)?

4. PHASE « EFFET
DEMULTIPLICATEUR»

Démarche qualité: enquéte .
de satisfaction et étude :
dimpact

movetia : - hepy

Mavetia depuis 2014 avec!a participation
finar 2

MISEEN
OEUVRE
SOUTENUE
PAR:

<Vald

de Vaud depuis 2011 Européenne
Francophine belge

Figure 2. Phases de développement et dissémination du programme PEERS

La troisieme phase de « maturité et pré-dissémination »
du programme PEERS comporte deux avancées majeures
(Figure 2). D’une part, comme I'illustrent les indicateurs chiffrés
repris dans le paragraphe 2.3, le programme arrivé a maturité
disposait tant du recul indispensable (cing années d’existence du
projet) que d’'une population statistique satisfaisante et du sou-
tien européen nécessaire (partenariat stratégique ERASMUSH)
afin de procéder a la mise en place d’une démarche qualité, a des
études de satisfaction aupres des participants (étudiants) et d’im-
pact (enseignants-chercheurs) avec pour objectif de réguler et
d’affiner le programme PEERS. Cette étape importante dans le
cycle de vie du projet permettra de I'insérer définitivement dans
un processus d’amélioration continue préalable a une dissémina-
tion accrue a un niveau européen. D’autre part, dans cette troi-
sieme phase, pour la premicre fois depuis la mise en ceuvre du
programme PEERS, de nouveaux partenaires européens — (HEL
(BE), UAIC (RO), ESPE Aquitaine (FR) — deviennent a leur tour
vecteurs et initiateurs de dissémination de la démarche PEERS.
De facto, jusqu’alors tout projet PEERS était initié et mené en
seule collaboration avec la HEP Vaud.
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2.2. Un concept fondé sur une démarche d’amélioration
continue

Le programme PEERS cible simultanément deux publics au
sein des institutions de formation des enseignants : d’une part, les
enseignants-chercheurs et, d’autre part, les étudiants. Concernant
les premiers, 'une des ambitions du programme est de dévelop-
per leurs réseaux scientifiques et de les soutenir dans leurs acti-
vités de recherche a travers les projets menés en partenariat avec
les collegues travaillant sur des thématiques communes au sein
des institutions partenaires. Pour ce qui est des étudiants, 'am-
bition est de leur offrir 'opportunité de vivre une expérience
internationale en participant a un projet en vue d’augmenter leur
capacité a enseigner dans un monde globalisé, multiculturel et
connecté, et ce dans une perspective d’amélioration continue de
la qualité de leurs enseignements. Pour répondre a de telles ambi-
tions, le programme et en particulier le déroulement d’un projet
PEERS « type », ont initialement été congu et structuré en huit
étapes et selon les principes de 'amélioration continue — PDCA
(Shewhart, 1980, Deming, 1986) (Figure 3) :

* Planification (Plan)

o Ftape 1 : préparation. En amont de la rentrée
académique, les deux enseignants-chercheurs des
institutions partenaires conviennent d’une thématique,
d’un public cible et procedent a la planification des
étapes 2 a 7. Dés la rentrée académique, un appel a
participation est lancé et une sélection des étudiants
sur base de la motivation est opérée.

¢ Réalisation (Do)

o Etape 2 : team building. En début d’année académique les
¢tudiants du groupe international font connaissance a
distance (e-mails, Skype), discutent de la thématique,
précisent celle-ci avec les enseignants-chercheurs et
préparent le premier séjour.

o Etape 3 : premitre rencontre in situ (semestre d’antomne —
chez l'un des partenaires). Trois types d’activités sont
conjointement menées : travail sur la conception du
projet et sur sa mise en ceuvre (formalisation des
objectifs, de la méthode et du calendrier), visites de
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classes et activités socio-culturelles. Le logement des
participants se fait entre pairs autant que faire se peut
(Ies étudiants s’accueillent et se logent mutuellement,
zdem pour les enseignants).

o Etape4 : collaboration a distance. Les activités se déroulent
en fonction des objectifs et du plan de travail discutés
lors des étapes précédentes. Les TIC sont utilisées
pour faciliter le travail collaboratif a distance.

o Etape 5 : seconde rencontre in situ (semestre de printemps — ohez,
Lantre partenaire). Trols types d’activités se déroulent :
retours sur la mise en ceuvre du projet (analyse des
données récoltées et préparation du rapport de
projet), visites de classes et activités socio-culturelles.
Le logement des participants se fait aussi entre pairs si
c’est possible.

o Etape 6 : exploitation des résultats. Cette étape conduit
par le biais du travail collaboratif a distance, a élaborer
le rapport final du projet et a travailler a la rédaction
des publications professionnelles et scientifiques ou
encore a des projets de communication ou posters.

*  Vérification (Check)

o Etape 7 : « PEERS Summer Symposinm ». Depuis 2011,

un événement est systématiquement organisé en fin

d’année académique afin de permettre le partage des
expériences.
* Réajustement (Readjust)

o Etape § :Ianalyse des retours d’expériences de I’étape 7
permet d’assurer une régulation du programme en vue
de son amélioration continue et de sa diffusion a plus
large échelle.
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PLAN

Etape 1: préparation du projet —
choix de la thématique de recherche

REAJUST DO

teambuilding
Et. 3: 1" rencontre in situ

Et. 4 : collaboration & distance
Et. 5 : 2de rencontre in situ
exploitation des résultats

Etape 8 : Réajustement du
concept en fonction des retours
d’expérience de I'étape 7

Figure 3. Programme PEERS et approche PDCA

2.3. Evolutions chiffrées du programme PEERS

La Figure 4 ci-apres illustre de facon nette le tournant euro-
péen pris par le projet en phase I (39 % soit neuf projets PEERS
UE sur vingt-trois menés, contre zéro sur treize en phase I) et son
inscription durable dans une dynamique européenne en phase
III (76 % des projets PEERS soit trente-sept sur quarante-neuf
ont été menés avec des partenaires européens en phase III). 11
est a noter qu’en cette phase I1I, pour la premiere fois depuis la
création des PEERS, six projets ont été initiés en dehors de la
HEP Vaud par les partenaires européens participant au partena-
riat stratégique UE. Ceci montre I'intérét que peut susciter ce type
de projets pour les établissements d’enseignement supérieur. Cet
¢lément préfigure une dynamique qui pourrait a terme conduire
la réalisation de nombreux projets de type PEERS dans des ins-
titutions tant en Europe qu’en dehors. En ce sens, les études de
satisfaction et d’impact telles que détaillées dans les chapitres 3
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et 4 permettront d’explorer les perspectives de dissémination et
régulation du programme PEERS.
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PHASE 1:11- PHASE 2:13- PHASE 3:15-

Part relative des projets PEERS en UE
ethors UE

12/ 1213 14 / 14-15 16 / 16-17
“ Nbre projets PEERS UE 0 9 37
- Nbre Projets PEERS HUE 13 14 12

Figure 4. Evolution de la part relative des projets dans et hors UE dans le
programme PEERS de 2011 a 2017 (source HEP Vaud)

La Figure 5 ci-dessous met en exergue l'augmentation
constante du nombre de projets menés de la phase I a la phase 111
(de 13 a 49) mais également le nombre constamment croissant
de pays représentés (de 4 a 17) intégrant durablement le pro-
gramme PEERS dans une dynamique européenne en progres-
sion constante (de 9 a 37) et internationale avec une stabilisation
du nombre de projets PEERS HUE (de 13 a 12).
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Figure 5. Evolution du nombre de projets PEERS par catégories et du nombre de
pays représentés (source HEP Vaud)

L’évolution décrite dans les paragraphes précédents se
confirme par 'augmentation continue du nombre d’institutions
et d’acteurs impliqués (enseignants-chercheurs et étudiants) im-
pliqués dans les projets entre la phase I et la phase III (Figure 6) :
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* Institutions partenaires, de 6 a 23,

* Enseignants-chercheurs impliqués, de 20 a 70,
 FEtudiants participants de 78 a 294.

Au cours des trois phases ce sont quelques 510 étudiants au

niveau européen ou international qui ont contribué a 'essor du
programme PEERS.
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PHASE 1:11-12/ PHASE 2:13-14 / PHASE 3:15-16 /
12-13 14-15 16-17
Nbre Instlt.utlons 6 17 23
partenaires
[ ] i -
Nbre Enseignants- 20 36 66
chercheurs
HNbre Etudiants 78 138 294

Figure 6. Evolution du nombre d’institutions partenaires, enseignants-chercheurs
et étudiants impliqués dans les programmes PEERS de 2011 a 2017
(source HEP Vaud)

2.4. Premiers retours d’expériences et nécessaire
évolution du dispositif

Les premiers « PEERS Summer Symposinm » (étape 7, Figure 3)
furent occasion pour les participants au programme PEERS
d’échanger sur les différentes expériences vécues au cours de la
conception et de la mise en ceuvre de leur projet PEERS respec-
tif. Ces échanges et retours ont permis de mettre en évidence
Iintérét du dispositif mais aussi toute sa complexité et ce sur
plusieurs niveaux.

D’une part, une certaine complexité de dispositif a été for-
malisée par les enseignants-chercheurs et les étudiants impliqués
en lien avec la méthodologie PEERS elle-méme. En effet, il
s’est avéré que les participants éprouvaient de réelles difficultés
a concevoir et mettre en ceuvre les projets par manque de ca-
drage et d’explications quant a la démarche a suivre. Les ques-
tions récurrentes concernaient aussi bien les étudiants a recruter
pour le projet (combien et comment les recruter ? Pour faire quoi
exactement et avec quelles compétences, connaissances ? Quel
niveau en langue étrangere pour favoriser les échanges, quel(s)
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profil(s), quelle(s) thématique(s) ?), que la relation a créer avec les
partenaires de l'autre institution (comment identifie-t-on et crée-
t-on du lien avec un(e) autre collegue ? Quelles modalités pour la
mobilité des enseignants et des étudiants de I'institution et chez
le partenaire (financement, visa, disponibilité) et pour Iaccueil
(quelles activités prévoir lors du séjour des partenaires, etc. ?).
Ainsi, ce sont les aspects méthodologique et logistique qui se
sont rapidement trouvés interrogés et remis en question.

Drautre part, le déroulement du projet a lui aussi parfois
conduit a des porter questionnements. Effectivement, la ges-
tion et le pilotage et la participation a un tel projet collabora-
tif ne constituent pas des activités triviales auxquelles les ensei-
gnants-chercheurs et les étudiants sont accoutumés et formés.
Ainsi, sa mise en ceuvre pratique ne s’est-elle pas toujours avérée
simple. De fait, sa gestion implique des interactions multiples de
la part des enseignants-chercheurs que ce soit avec les étudiants,
les partenaires, les collegues, les services administratifs ou encore
les écoles d’application. Cette diversité sur le champ relationnel
n’est pas forcément aisée. Outre les problématiques de type « lo-
gistique » évoquées dans les lignes qui précedent, la conduite
d’un projet PEERS suppose également la capacité de construire
et d’entretenir tant la dynamique de projet que de groupe ce qui
peut également s’avérer une difficulté méme pour un enseignant
rompu 2 la gestion de classe.

Les questions récurrentes en lien avec les aspects « re-
cherche » et « travail collaboratif a distance » peuvent se résumer
comme suit :

e la thématique de recherche (comment choisir une
thématique orientée R&I ?),

* lorganisation avec les partenaires (comment organiser le
travail collaboratif a distance avec 'enseignant, entre les
¢tudiants ? Quel type de collaboration avec les partenaires
de terrain ? Quelle temporalité et quel calendrier pour le
projet ?),

* la définition des objectifs et des finalités du projet ainsi
que la pérennité du projet (quelle production le groupe
international doit-il viser ? Peut-on mener un projet

PEERS sur plusieurs années avec des groupes d’étudiants
différents ?).
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Enfin, nombre d’interrogations ont en outre porté sur I’éva-
luation du projet. Les objectifs généraux du dispositit PEERS
apparaissant relativement flous pour les participants et les objec-
tifs spécifiques propres a un projet étant définis par ses porteurs,
une tres grande disparité entre les projets est apparue. En consé-
quence, certains participants privilégiaient une évaluation tantot
quantitative (nombres d’échanges entre les participants, nombres
d’articles publiés, etc.), tantot qualitative (amélioration des com-
pétences professionnelles des étudiants, sensations relatives au
déroulé du projet, degré de satisfaction relatif au déroulement
du projet ou apres les mobilités, etc.) ou encore s’en abstenaient.
Ainsi, il s’avérait complexe d’évaluer 'impact des projets sur les
participants au regard des objectifs et enjeux généraux auxquels
le dispositif PEERS prétend répondre : effet surgénérateur du
PEERS sur les participants et les institutions par un soutien ac-
cru a la recherche, la mise en place de collaborations i situ et a
distance, et la création d’une dynamique interculturelle.

La nécessité est donc apparue de reconsidérer le disposi-
tif de telle facon que tant les objectifs et les attendus du pro-
gramme PEERS ainsi que sa méthodologie de conception, de
mise en ceuvte et de suivi/évaluation d’un projet PEERS soient
plus clairs pour 'ensemble des parties prenantes. C’est ainsi que
les dépositaires du dispositif ont décidé de formaliser davantage
le concept en passant d’'une vision « projet » — centrée sur des
¢tapes non clairement et précisément décrites — a une vision plus
« systémique » pour en préciser les « composants » et les interac-
tions. L’objectif de cette démarche consiste a dépasser la simple
définition des étapes d’un PEERS par une formalisation des ac-
tivités de base inhérentes a un projet et prenant en compte le vo-
let contextuel du déroulement d’'un PEERS. L’approche adoptée
vise ainsi a amener les participants a disposer d’une vision plus
large des actions a mener et des éléments contextuels a prendre
en compte dans leur gestion/management du projet en termes
de facteurs de risque ou de succes. La section suivante présente
I’évolution du concept PEERS vers une vision « systémique »
(De Rosnay, 1975 ; Le Moigne, 1990).
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3. Formalisation du concept: d’'une vision
de « projet » a une vision « systémique »

Méme si le programme PEERS cible en premier lieu deux
catégories d’acteurs de I'enseignement que représentent les en-
seignants-chercheurs et les étudiants (futurs enseignants) pour
faire face aux enjeux de 'internationalisation de la formation des
enseignants, ses concepteurs suisses ont été amenés a faire évo-
luer le dispositif au fur et a mesure de sa mise en place suite aux
retours d’expériences des participants (voir section précédente).
Ces retours ont permis de mettre en lumiere le fait que ce pro-
gramme devait aller bien au-dela des acteurs « cibles » pour mo-
biliser d’autres protagonistes du monde de I’éducation, eux aussi,
impactés de pres ou de loin par le programme. En conséquence,
la conception, la mise en ceuvre et 'évaluation du programme
PEERS et de ses projets ont été envisagées dans une optique
élargie dans le cadre d’une vision « systémique », inscrivant ainsi
la réflexion dans une approche globale. Le programme est ainsi
positionné et envisagé des le départ au niveau des institutions de
formation non seulement au titre de vecteur de développement
de leurs offres de formation et de leurs activités de recherche
mais aussi au niveau de leurs écosystemes a différentes échelles
avec tout ce que cela peut entrainer de complexité en termes
d’acteurs impliqués et d’interactions a anticiper, a formaliser et
a géret.

Nous décrirons dans cette section la réflexion « systémique »
qui a été menée. En premier lieu, nous présenterons les « ¢lé-
ments constitutifs » d’'un PEERS a prendre en considération des
sa conception car ils conditionnent sa mise en ceuvre efficiente
ultérieure. Dans un deuxieme temps, nous évoqueront les élé-
ments de cadrage facilitant cette mise en ceuvre. Enfin, nous
proposerons des pistes de suivi et d’évaluation des projets par
les acteurs eux-mémes ou encore par leurs institutions dans une
démarche d’amélioration continue.
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3.1. Prise en compte de la complexité de I'écosystéeme
d’un projet PEERS en vue de son pilotage

Comme évoqué précédemment, les retours d’expériences et
les questionnements des premiers participants au programme
PEERS ont montré la multiplicité des problématiques liées a la
conception, la mise en ceuvre ou encore le suivi des projets (re-
cherche, logistique, méthodologique et organisationnelle). Face
a ce constat, nous avons opté pour une approche « systémique »
visant a tenir compte du contexte (ou écosysteme) dans lequel le
projet et les acteurs impliqués évoluent. I.’objectif consiste ici a
identifier les leviers contribuant favorablement a I'implémenta-
tion du programme ou encore les verrous éventuels a lever. La
démarche systémique adoptée a pour finalité de proposer des
modalités de conception d'un PEERS et une démarche favori-
sant sa mise en ceuvre, son suivi et son évaluation a différentes
échelles (le groupe, les institutions et partenaires externes). En
cohérence, la premiere action menée a ainsi consisté a définir le
contexte/écosysteme dans lequel le projet va se dérouler.

3.1.1. Modéle théorique de I'écosystéme d’un projet

Pour bien concevoir, mettre en ceuvre et suivre/évaluer un
projet de type PEERS, il est indispensable de bien appréhen-
der dans quel contexte il se déroule (son « écosysteme »). En
effet, chaque élément de contexte peut avoir, de pres ou de
loin, favorablement ou non, une influence sur le projet. Partant
du principe que les « publics cibles » du projet sont les ensei-
gnants-chercheurs et des étudiants constituant le groupe, nous
avons identifié les constituants de I’écosysteme dans lequel ces
acteurs évoluent (Figure 7). Au centre de cette représentation
figurent les « acteurs principaux » (les enseignants-chercheurs et
les étudiants des deux institutions partenaires). En périphérie de
ces acteurs, nous visualisons leurs institutions (administrations,
collegues, etc.) mais également les différentes parties prenantes
potentielles du projet « hors » institution susceptibles d’influer
sur le projet (école — lieux de stage, services de I'Etat, etc.).
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Les institutions
partenaires

Enseignants -
Chercheurs des
institutions

Etablissements
scolaires (éléves et
professeurs)

Services de I’Etat
Et autres instituts de
formations

Figure 7. Vue simplifiée des composants de |’écosystéme d'un projet PEERS

La Figure 7 présente synthétiquement les éléments constitu-
tifs du contexte d’'un PEERS et leurs espaces possibles d’inte-
ractions. Les besoins de cadrage et de pilotage du projet rendent
nécessaires la définition, la compréhension des singularités de ces
¢léments pour mieux envisager et suivre leurs évolutions (séparé-
ment et dans leur ensemble) ou encore leurs interactions. De fait,
c’est 'ensemble de ces facteurs qui conditionne la dynamique et
I’évolution du projet. Par conséquent, leur compréhension, leur
maitrise et pilotage par les enseignants-chercheurs constituent la
condition sine qua non inhérente a I'atteinte des objectifs d’'un
projet PEERS. 1l est donc primordial de comprendre comment
chaque « acteur » du contexte joue un role dans le projet et la
facon dont il interagit avec les autres et peut, par conséquent,
influencer les autres acteurs et le projet lui-méme. Pour ce faire,
nous nous appuierons sur un modele et la démarche d’analyse
y associée facilitant la définition des composants élémentaires
de I’écosysteme d’un projet et les interactions (vision macrosco-
pique) entre eux (Figure 8), (Robin ez a/, 2007).

Dans cette optique, nous pouvons définir que pour un projet
PEERS les acteurs (ou groupe d’acteurs) « centraux » sont les
enseignants-chercheurs et les étudiants impliqués dans le pro-
jet (groupe PEERS). D’autre part, 'environnement « interne »
(voir Figure 8) au groupe concerne leurs institutions (collegues,
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autres étudiants, laboratoires/équipes de recherche, équipes pé-
dagogiques, cadrages institutionnels — offre de formation et re-
glements/statuts divers, services administratifs et financiers, ot-
ganes de gouvernance). Enfin, environnement « externe » (voir
Figure 8) regroupe les différentes parties prenantes potentielles
« hors » institution (les écoles d’application et leurs personnels,
les services de I’Etat et leurs représentations locales, les autres
¢tablissements de formation des enseignants ou du supérieur
(universités, écoles d’ingénieurs, etc.) et leur structure et person-
nels académiques.

L’approche adoptée permettra pour 'ensemble des acteurs po-
tentiels du projet (« acteur », Figure 8) identifiés au sein de ces
deux environnements de décrire leurs roles, leurs responsabili-
tés et leurs taches respectives et les moments clés de leur inter-
vention dans le processus. Notre démarche conduira dans cette
méme dynamique 2a identifier les « savoirs scientifiques et tech-
nologiques » (voir Figure 8) de ensemble des acteurs. Cette car-
tographie constitue le corolaire afin de planifier et organiser les
processus principaux du projet, le déroulement de certaines acti-
vités et d’anticiper certaines difficultés a pallier (mise en évidence
les besoins en accompagnement et en formation).
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h Lien 3
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Axe Acteur

Lien 4 . Lien 6
: 1
1
e | !
v p v
- _,-/' -
Savoir ~ | Environnements

Externe et
Interne

Scientifigue et
Technologique

Figure 8. Modele de facteurs définissant et influencant [’évolution d’un projet
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Au-dela de ces ¢léments constitutifs de I’écosysteme du
PEERS, nous prenons également en compte les interactions
entre ces composants au travers de différentes modélisations :
modele « produit » (lien 1, Figure 8) ; modele « processus » (lien 2,
Figure 8) et un modele « organisation » (lien 3, Figure 8). Si 'on
considere le modele de Robin ¢ 4/, le modéle de « produit » porte
sur ensemble des résultats tangibles ou intangibles qui émanent
de chaque activité menée — visibles et exploitables en interne et
externe — au cours d’un projet (rapports, compte-rendu, mails,
articles, indicateurs de performance, etc.). C’est a lumiere des dé-
livrables (« produits ») du projet PEERS que les acteurs et les
institutions partenaires pourront suivre la progression du projet
sur base de résultats tangibles. Ce suivi leur permettra de se posi-
tionner dans leur écosysteme vis-a-vis de leurs collegues, d’autres
chercheurs, d’autres laboratoires de recherche ou encore d’autres
institutions. Les délivrables (« produits ») d'un PEERS sont donc
primordiaux a définir et a objectiver des sa genése afin d’assurer
un suivi et une capitalisation tout au long du projet et au-dela de
son achevement.

Le « processus » représente, quant a lui, la somme des éléments
systémiques favorisant la transformation des savoirs induits par
le projet en résultats (« produit »). Dans le cadre d'un PEERS,
nous pouvons mettre en exergue : les processus : pédagogiques ;
collaboratifs entre les acteurs (principaux et/ou autres) ; de ges-
tion du projet ; administratifs, etc. La multiplicité des processus
précités implique la nécessité notamment institutionnelle de for-
mer, informer et accompagner les participants en vue de leur
permettre de mener a bien toutes les activités et de suivre 'en-
semble de ces processus.

Enfin, «’organisation » concerne le pilotage du projet par la mise
en place d’artefacts organisationnels a chaque phase clé du projet
et par une affectation adéquate des ressources pour la réalisation
d’activités définies. Dans le cadre d’un projet PEERS, 'organisa-
tion du projet est a géométrie variable en fonction de 'avance-
ment du projet et des activités a mener, les parties prenantes du
projet n’étant pas toutes mobilisées en méme temps. La prise en
compte et le suivi de 'ensemble des composants de ’écosysteme,
de leurs interactions et de leurs évolutions vont permettre de
suivre la construction du projet et son évolution.
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Dans cet ouvrage, nous ne traiterons pas du pilotage tres
« opérationnel » d’un projet PEERS. Bien qu’ayant un retour
d’expériences suffisant en ce qui concerne le pilotage général du
programme (pilotage du programme et des projets au niveau ins-
titutionnel), nous ne disposons pas de retours suffisants en ce qui
concerne le pilotage spécifique de chaque projet PEERS par les
membres eux-mémes.

3.1.2. Déclinaison pratique du modéle de I'écosystéme
dans le cas d’un projet PEERS

Sur la base des éléments composant la vision macroscopique
du projet tels qu'identifiés dans la section précédente, il est nous a
présent possible d’adopter une focale plus précise visant a I'iden-
tification et la définition de ces éléments et de leurs interactions.
Dans cette section, I'objectif principal tend donc a mettre en
¢évidence, de fagon tres pratique, ce que sont ces ¢léments, quelles
sont leurs caractéristiques intrinseques et comment ils vont in-
teragir. e travail opéré nous permettra d’affiner le modele de
I’écosysteme, de planifier et d’organiser les grandes phases du
projet et d’apporter de fagon proactive des éléments de réponses
aux difficultés potentielles. La démarche consiste, en se focalisant
sur les acteurs principaux du projet a linitiative desquels le ré-
seau se forme, a définir le réseau d’acteurs, leurs caractéristiques
et leurs interactions. Le truchement de ces éléments conduira a
établir pour chaque acteur (ou groupe) sous forme d’un tableau
synoptique :
e les actions a mener (objectifs a atteindre, les résultats
attendus, activités a réaliser, processus et organisation a
mettre en ceuvre),

* les décisions a prendre en fonction du contexte,

* les outls et dispositifs a construire en amont pour
favoriser les connexions et accompagner au mieux les
acteurs tout au long du projet (procédures administratives,
mise a disposition de ressources humaines, matérielles et
financieres, etc.).

I’objectif de notre analyse a la lumiere des retours d’expé-
rience nous a conduit a identifier et définir dans la mesure du pos-
sible tout ce que les membres d’un groupe PEERS sont amenés
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a réaliser pour anticiper leurs besoins et leurs difficultés. Ce tra-
vail réflexif permettra en prélude des projets a venir de travailler
en amont aux outils et dispositifs a leur apporter, aux modalités
de travail a construire (définition et clarification des processus)
et aux ¢léments organisationnels a mettre en place avant, pen-
dant et apres le projet pour en assurer un déroulement optimal.
Cette restitution est présentée au lecteur sous forme de tableaux
(Figure 9 et Figure 10) dans lesquels sont mises en évidence les
interactions/connexions (intersections lignes/colonnes) et les
actions ou décisions que les acteurs seront respectivement ame-
nés a réaliser ou prendre au fil du projet. Ressortent également
les éventuels résultats attendus et les propositions de I'institution
pouvant constituer des facteurs de succes dans le déroulement
du projet. Certaines activités dont le déroulement ne peut faire
I'objet d’une formalisation, mettent en évidence le degré d’auto-
nomie laissé aux acteurs dans la mise en place de leurs modalités
de travail.

Les figures 8 et 9 concernent les relations « internes » et « ex-
ternes » que les enseignants-chercheurs vont entretenir au cours
d’un projet PEERS. Pour chacune de ces relations, les activités
principales a réaliser (liste non exhaustive), 'organisation préco-
nisée pour mener a bien ses activités et atteindre les résultats
envisagés sont décrites. Des informations relatives aux savoirs
et connaissances nécessaires au bon déroulement des activités
et les dispositifs de soutien et d’accompagnement associés sont
aussi identifiés. Un tableau similaire développé pour cadrer les
actions des étudiants est a disposition sur le site Internet suivant :
http://etudiant.hepl.ch/peers-partenariat. Les informations re-
prises dans ces deux tableaux ont permis aux maitres d’ccuvre
institutionnels du dispositif PEERS d’affiner non seulement leur
vision des tenants et des aboutissants d’un projet PEERS mais
également de leur permettre de formaliser de nouvelles procé-
dures, d’établir des documents et outils d’accompagnement a
destination des enseignants et des étudiants.

Ces tableaux sont en constante évolution et évoluent régulie-
rement sur la base des retours d’expériences annuels.
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3.1.3. Syntheése

Au-dela de la proposition initiale de déroulement d’un projet
PEERS « type », structurée en huit étapes et selon les principes
de 'amélioration continue (Figure 3), les travaux que nous avons
menés en adoptant une vision systémique d’'un projet PEERS
nous ont permis de faire évoluer et d’affiner le dispositif. La for-
malisation, méme générale, des nombreuses interactions et de
leur diversité, que les enseignants-chercheurs et les étudiants au-
ront avec ensemble de I’écosysteme du projet, a mis en exergue
le fait que la conception et la mise en ceuvre du projet consti-
tuent des phases complexes nécessitant un accompagnement des
acteurs concernés. Six principaux points de vigilances et axes
d’amélioration se démarquent des études de formalisation systé-
mique opérés a partir des retours d’expérience passés :

1. Tlaxe «logistique » : les parties prenantes, au-dela de I'ap-
propriation méthodologique du dispositif, doivent pou-
voir compter sur des soutiens institutionnels structurels
susceptibles de les accompagner et de les soutenir dans
leurs actions,

2. Taxe « méthodologique » : la démarche PEERS doit étre
explicitée tant globalement que plus spécifiquement au
niveau de chaque partie prenante en vue d’une appropria-
tion du dispositif,

3. Taxe « travail collaboratif a distance » : les modalités de
mise en ceuvre du travail collaboratif a distance doivent
étre un minimum encadrées pour déployer pleinement
leur efficacité. Cet encadrement prend la forme de for-
mations des enseignants et des étudiants aux usages des
TIC pour ce type de collaboration et a la mise en place de
documents formatés (compte-rendu type, etc.) afin d’ai-
der les partenaires a garder des traces exploitables.

4. Iraxe « recherche » : les activités de recherche dans le
cadre d’'un PEERS doivent étre accompagnées et valo-
risées institutionnellement et au-dela afin d’assurer leur
essor et leur visibilité afin d’accroitre encore la motivation
des enseignants et des étudiants pour simpliquer et sti-
muler de nouvelles participations,
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5. Paxe « dynamique interculturelle » : cet axe, pourtant pri-
mordial, semble jusqu’alors un peu délaissé en termes
d’analyse d’impact et d’étude de satisfaction aupres des
acteurs impliqués dans les projets. Les retours sur ce
point étant trop parcellaires et informels se sont révélés
peu exploitables en termes d’amélioration continue du
dispositif.

I’axe « effet surgénérateur du projet » : comme pour I'axe

précédent, un travail important de formalisation est encore a me-
ner pour évaluer efficacement le dispositif sur ce point.

Partant de ces différents constats et en travaillant sur chacun
des axes, les institutions dont la HEP Vaud, en particulier, ont af-
finé et clarifié leurs procédures relatives aux projets PEERS pour
en faciliter les démarches d’appropriation de toute personne sou-
haitant prendre part d’une facon ou d’une autre a la dynamique
PEERS (Enseignants, étudiants, décideurs, personnel administra-
tif, etc.). De la méme fagon, des documents d’accompagnement
ont été rédigés et mis a disposition des enseignants-chercheurs et
des étudiants (guides PEERS, liste des activités « a faire », recueil
des bonnes pratiques pour organiser un projet, etc.). Des sup-
ports de formation relativement a I'organisation et a la gestion
de ce type de projet ou a la conduite d’activités de recherche a
international ont aussi été congus et proposés aux enseignants.
L’ensemble de ces documents est disponible sur le site Internet
suivant : http://etudiant.hepl.ch/peers-partenariat.

Au-dela des enseignants-chercheurs et des étudiants, les insti-
tutions ont aussi pris conscience des intéréts potentiels des pro-
jets (visibilité nationale et internationale, amélioration des activi-
tés de recherche et de formation, accroissement des compétences
des enseignants-chercheurs et des étudiants, etc.) mais aussi des
couts humains et financiers induits par ces projets (décompte
du temps pour les enseignants, couts liés aux déplacements ou
a l'accueil des partenaires, etc.). Elles ont donc pu s’adapter et
anticiper les impacts du dispositif pour limiter les difficultés in-
hérentes a de tels projets et accroitre leur taux de réussite.

Toujours dans une logique d’amélioration continue, les pre-
miers jalons d’une réflexion pour évaluer les impacts et la per-
tinence des propositions ont été posés. Des dispositifs de suivi
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et d’évaluation des projets suivant les six grands axes décrits en
amont ont été définis puis expérimentés aupres de deux colle-
gues ayant déja mené des PEERS sans un accompagnement fort
et a qui il a été demandé de participer a de nouveaux projets
PEERS dans la nouvelle configuration d’accompagnement. Ce
suivi, avec des collegues ayant du recul sur les projets PEERS,
avait pour objectif d’affiner les dispositifs de suivi et d’évalua-
tion, assez nouveaux et peut ¢tre encore perfectibles sur certains
aspects (« dynamique interculturelle » et « effet surgénérateur du
projet » en particulier).

La section suivante présente les résultats, les analyses et les
conclusions que nous avons obtenus relativement au suivi de

projets PEERS « tests ».

4. Etude de cas : suivi de deux groupes
PEERS de 2014 a 2016 pour évaluer
et affiner les propositions d’amélioration
du dispositif PEERS

L’analyse et les réflexions présentées dans a la section pré-
cédente se devaient d’étre éprouvées sur le terrain en vue de les
valider ou invalider et les affiner. A cet effet, I’équipe pilotant le
dispositif a décidé de suivre durant les années universitaires 2014-
15 et 2015-16 quatre groupes PEERS. Un double objectif était
poursuivi : évaluer 'impact des mesures prises (nouvelles pro-
cédures, mise a disposition de documents d’accompagnement,
etc.), et des évolutions apportées au dispositif d’ordre méthodo-
logique et logistique. Ce suivi a également permis de mettre en
¢vidence les « bonnes pratiques » et les « erreurs » a éviter dans la
conduite d’un projet PEERS.

Parmi les nombreux projets qui ont eu cours durant ces deux
années universitaires, deux groupes qui avaient déja mené des
projets « PEERS historiques » et qui projetaient de poursuivre
la dynamique PEERS en redéveloppant un projet ont été retenu.
Le premier groupe PEERS retenu concerne un partenaire euro-
péen et un partenaire hors Europe (la HEP Vaud de Lausanne et
la Humbolt State University, USA) et le second concerne des pat-
tenaires européens (ESPE d’Aquitaine, Université de Bordeaux —
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HEP Vaud, Lausanne). I.’évaluation a donc duré sur deux années
académiques : 2014-2015 pour évaluer le « nouveau » dispositif
puis y apporter des améliorations si besoin et 2015-2016 pour
affiner encore le dispositif et les outils d’évaluation. Forts d’une
premicre expérience PEERS réussie (parfois plus), les ensei-
gnants-chercheurs impliqués dans ces collaborations ont accepté
de mener deux projets PEERS consécutifs et de contribuer, de
par leurs analyses et retours d’expériences, a la démarche d’amé-
lioration continue du dispositif PEERS.

Avec pour trame de fonds une analyse critique des projets et
du dispositif PEERS, le lecteur pourra prendre connaissance —
dans les sections suivantes — des éléments qui ont guidé I'action
des enseignants-chercheurs : champ(s) thématique(s) exploré(s) ;
sélection des étudiants ; éléments conceptuels ; mise en ceuvre
des projets ; valorisation des résultats.

4.1. Suivi d’'une collaboration entre une Institution
européenne et une américaine

Au cours des années académiques 2014-2015 et 2015-2016,
deux enseignantes-chercheuses — Sveva GRIGIONI BAUR
(Haute Ecole Pédagogique du Canton de Vaud — HEP Vaud —
CH) et Shannon MORAGO (Université de I’Etat de Humboldt
en Californie — HSU — USA) ont participé au programme PEERS.
Leur collaboration s’est construite dans le champ disciplinaire de
Ienseignement des sciences de la nature et en particulier autour
des « compétences interculturelles et des enseignements desti-
nés aux apprenants marginalisés ». Ainsi, le champ de recherche
autour duquel le groupe PEERS s’est formé consiste a étudier
I'impact de Penseignement des sciences sur les apprentissages
et I'inclusion des éléves marginalisés en fonction de leur prove-
nance ou encore des difficultés linguistiques ou d’apprentissage
qu’ils présentent.

Mme GRIGIONI BAUR (docteur en biologie) et
Mme MORAGO (docteur en sciences de I’éducation) sont
toutes deux professeures de didactiques des sciences de la nature
au sein de leurs institutions respectives. Elles sont également en-
seignantes en sciences aupres d’établissements du cycle 3 (selon
HARMOS Suisse). 11 s’agissait de proposer aux étudiants, futurs
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enseignants au cycle 3 (Suisse) et College (USA) une modalité
de formation fondée sur le projet et ’échange interculturel. Les
enjeux, des lors, consistaient a établir des liens avec le curriculum
officiel, d’une part, de contribuer a la professionnalisation des
participants, d’autre part et, enfin, a valoriser le projet PEERS
dans le cursus des étudiants.

Afin d’atteindre ces objectifs, les enseignantes-chercheuses ont
fait appel au dispositif Lesson Study (LS) qui consiste a plani-
fier collectivement une lecon a partir d’un objectif particulicre-
ment crucial, a 'enseigner dans une premicre classe en observant
ses effets en termes d’apprentissages des éléves, a "'améliorer, a
I'enseigner a nouveau dans une deuxieme classe, dans le but de
pouvoir, en fin de cycle, diffuser la lecon qui a fait 'objet de la
recherche (Lewis & Hurd, 2011, Morago & Grigioni, 2017). Ce
dispositif permet d’actionner les leviers agissant sur les concepts
qui ont guidé la création de ce projet PEERS et qui représentent
les conditions nécessaires aux prises de conscience utiles a la mo-
dification des préconceptions sur la profession enseignante chez
les étudiants participant au projet.

4.1.1. Thématique générale des projets PEERS (étape 1, Figure 3)

Partant de la thématique centrale de « 'impact de enseigne-
ment des sciences sur les apprentissages et I'inclusion des éleves
marginalisés par leur provenance ou leurs difficultés linguistiques
oud’apprentissage », les étudiants impliqués dans le projet PEERS
en 2014-2015 ont construit leur lecon sur « le transfert d’éner-
gie dans les écosystemes ». L’enjeu principal du projet résidait
dans la perspective de la construction pertinente des contenus
disciplinaires afin de permettre aux éleves marginalisés d’amélio-
rer leurs apprentissages. L’enjeu des étudiants étant de créer une
lecon pertinente et efficace tout en se détachant des préconcep-
tions liées a 'enseignement. Les participants ont eu 'opportunité
d’enseigner leurs lecons dans des classes a prédominance amé-
rindienne aux Etats-Unis et composées d’éléves de provenance
variée en 12° année de la scolarité obligatoire (classes de raccor-
dement, RAC2). Toujours autour du méme théme principal de
« 'impact de 'enseignement des sciences sur les apprentissages
et 'inclusion des éléves marginalisés par leur provenance ou leurs
difficultés linguistiques ou d’apprentissage », le projet développé
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en 2015-2016 concernait quant a lui une séquence d’enseigne-
ment relative a « Peffet de la pollution sur les écosystemes ».

En prenant en ligne de compte la réalité que vivent les étudiants
en formation initiale a la HEP et a HSU, les enseignantes — cher-
cheuses encadrant ce projet PEERS ont co-créé un programme
qui leur serait utile a la construction d’une solide compréhension
de 'enseignement et qui stimulerait activement les apprentissages
des éléves.

Les concepts qui ont guidé la création du programme sont
les suivants :

1.

Les préconceptions et idées a propos de I'enseignement
sont intrinseques chez les étudiants et prennent naissance
de leur propre expérience en tant qu’écoliers (Zeichner ez
al., 1987 ; Lortie, 1975 ; Calderhead, 1991).

Les expériences couronnées par des échecs ou démon-
trant ’évidence du contraire par rapport aux préconcep-
tions concernant 'enseignement, représentent les meil-
leures approches didactiques (Nespor, 1987 ; Kagan,
1992 ; Pajares, 1992 ; Marx & Moss, 2001).

La collaboration entre pairs et la recherche de solutions
didactiques d’enseignement fournissent des opportunités
de partage et réflexion. En se basant sur la récolte d’in-
dices concernant la compréhension les apprentissages
des éleves, les étudiants peuvent questionner leurs actions
didactiques et leurs préconceptions (Fernandez, 2010 ;
Ricks, 2011).

En demandant aux étudiants de se concentrer sur ’effica-
cité de leur lecon sur une population particuliere d’éleves
pourrait encourager le groupe a confronter leurs idées,
perceptions et préconceptions concernant la marginali-

sation scolaire et 'enseignement en général (Fernandez,
2010 ; Bryan & Atwater, 2002).

Offrant de multiples opportunités d’enseigner un conte-
nu disciplinaire dans des contextes différents et culturel-
lement inconnus peux aider les étudiants a développer de
nouveaux outils didactiques et sociaux grace auxquels ils
peuvent confronter leurs idées et leurs perceptions des
«autres » (Marx & Moss, 2001 ; Bryan & Atwater, 2002)
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4.1.2. Phases de travail du groupe selon la méthodologie PEERS

(étapes 2 a 6, Figure 3)

Au cours de la premiere année, Porganisation temporelle était
quasiment en cohérence avec les modalités prévues initialement
dans le dispositif PEERS (Figure 3), la différence avec le dis-
positif de base résidant dans le fait que le travail s’est d’abord
effectué a distance avant les mobilités qui ont eu lieu au cours
de 2 mois consécutifs. Pour le projet suivant, en 2015-2016, les
modalités temporelles du dispositif PEERS furent respectées :

Etapes

Calendriers 2014-2015 et 2015-2016

1. Choix de la thématique

Projet 14-15 : juin 2014
Projet 15-16 : juin 2015

2a. Recrutement des étudiants

Projet 14-15 : septembre 2014
Projet 15-16 : aolt/septembre 2015

2b (et 4). Travail a distance (team
building) — Etude du curriculum et
création de la lecon de recherche

Projet 14-15 : octobre 2014
a février 2015 (a distance)
Projet 15-16 : septembre/octobre 2015
(a distance) puis novembre 2015
a février 2016 (a distance)

3. Mobilité in situ n° 1 — Enseignement
de la lecon (3 fois) et analyse
et réflexion sur le processus
de recherche-formation

Projet 14-15 : mars 2015
(présentiel — Lausanne)
Projet 15-16 : octobre 2015
(présentiel — Arcata, CA)

5. Mobilité in situ n° 2 — Enseignement
de la lecon (3 fois) et analyse
et réflexion sur le processus
de recherche-formation

Projet 14-15 : avril 2015
(présentiel — Arcata, CA)
Projet 15-16 : mars 2016

(présentiel — Lausanne)

Tableau 1. Les principales étapes des projets et les éléments calendaires associés
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Les activités principales au cours des différentes étapes des
deux projets ont été les suivantes :

LIBELLE PEERS 14-15 | PEERS 15-16

1. Choix de la | Choix méthodologique par le groupe des fessons studies (Lewis &

thématique Hurd, 2011), (Huang & Shimizu, 20106) et définition des objectifs
d’apprentissage
Thématique : I’impact de I'enseignement des sciences sur les ap-
prentissages et I'inclusion des éléves marginalisés par leur prove-
nance ou leurs difficultés linguistiques ou d’apprentissage
Sous-thématique : « le trans- | Sous-thématique : « P’effet de la
fert d’énergie dans les éco- | pollution sur les écosystemes »
systemes »

2a. Phase de | Recrutement sur la base d’entretiens individuels durant lesquels

sélection  des | les candidats ont été confrontés a un scénario d’enseignement des

étudiants sciences de la nature a travers lequel ils exprimaient leurs inten-
tions didactiques. Ce méme entretien a été 'occasion pour sonder
leur motivation pour I’échange international et leur sensibilité a
Iinterculturalité, notamment concernant les éleves marginalisés.

2b. Phase de | Pour les étudiants : analyse des curricula US et CH dans le cadre

travail a dis- | d’une approche Lesson Study, construction d’une legon qui doit

tance 1 permettre 'engagement des éléves marginalisés et étre en lien avec

la réalité vécue par les éleves et en relation avec leur environne-
ment.

Pour les enseignants : suivi des contacts entre ¢tudiants et gestion
pratique du projet.

3. Phase de tra-
vail en groupe
in situ

A Tausanne, enseignement
a trois reprises de la lecon
développée, avec captations
filmées et prise de notes

Face a divergences de vues entre
les étudiants, construction de
deux lecons différentes ensei-
gnées chacune une fois a Arcata
et a Hoopa (réserve indienne)
(avec captations filmées et prise
de notes). A Tissue de ces deux
lecons, la mise en évidence des
choix didactiques et pédagogiques
ayant eu un impact sur les appren-
tissages des ¢léves a permis aux
étudiants de réaliser 'importance
de la collaboration et du partage
dans la construction d’une lecon.




Stratégie et méthodologie des projets PEERS

LIBELLE

PEERS 14-15

PEERS 15-16

4. Phase de tra-
vail a distance 2

Analyse et réflexion sur le
processus de recherche-for-
mation

— Prise de conscience que cha-
cune des deux lecons présentait
des taches plus efficaces que
d’autres,

— Construction d’un projet collec-
tif LS

— Construction de plusieurs plans
de lecons

5. Travail en
groupe in situ 2

A Arcata, enseignement 2
trois reprises de la lecon dé-
veloppée, avec captations fil-
mées et prise de notes.

Analyse sur le processus de
recherche-formation réalisé
grace a la LS mise en place.

Enseignement des deux lecons
développées a Lausanne dans
deux classes chacune (avec cap-
tations filmées et prise de notes)
Construction d’un questionnaire
remis aux éleves.

Construction d’une fiche d’obser-
vation pour les étudiants.

Tableau 2. Synthese du déroulé des étapes des projets PEERS
2014-2015 et 2015-2016

Les retombées au-dela des acquisitions personnelles et pro-
fessionnelles des participants a ces projets PEERS en sciences de
la nature ont été nombreuses.

Le projet de 2014-2015 a donné lieu a la réalisation d’un mé-
moire professionnel pour 'enseignement au secondaire 1 (cycle
3 HARMOS) par deux des étudiantes suisses du groupe PEERS
[Cuénod, M. & Du, A., 2016. Comment réaliser une lecon effi-
cace sur le flux d’énergie entre les écosystemes pour des éleves
en difficulté ?], a un travail personnel (MSPro) [Godel, C., 2015.
Projet personnel de formation PEERS] et les étudiants ont ré-
digé un rapport collectif d’expérience PEERS présentant leur
expérience a leur promotion dans le cours de formation ini-
tiale MSSCN12 (master pour I'enseignement secondaire, cours
de didactique de sciences de la nature a la HEP Vaud).

Du c6té des enseignantes-chercheuses, les données récoltées
durant ce projet PEERS sur les effets de ce projet et du disposi-
tif Lesson Study ont été présentées durant plusieurs colloques en
2015
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Morago S., Grigioni Baur S., Intercultural competence
and teaching diverse learners, Communication présentée
au PEERS Summer Symposium, 30 juin et 1-3 juillet 2015,
HEP Vaud, Lausanne (comme prévu dans le dispositif
PEERS, étape 7, Figure 3).

Clivaz S., Grigioni Baur S., Lesson study to improve
teaching & learning, Communication présentée au
PEERS Summer Symposium, 30 juin et 1-3 juillet 2015,
HEP Vaud, Lausanne.

Grigioni Baur S., Morago S., Lesson studies in training
teachers students program between Switzerland and US,
Proceedings of the WALS2015 Congress (World Association of
Lesson Studies), Khon Kaen, Thailande, 2015.

Le projet de 2015-2016 a lui aussi donné lieu a de nombreux
travaux d’étudiants :

Une étudiante aréalisé un mémoire de master professionnel
pour 'enseignement au secondaire 1 (cycle 3) a la HEP
Vaud [Héritier, M., 2016. Comment intégrer la démarche
scientifique au sens du PER dans l'enseignement des
sciences suite a une Lesson Study 7],

Deux étudiantes ont réalisé un mémoire de master
professionnel pour lenseignement au secondaire 1
(cycle 3) a la HEP Vaud [Galéa, A., Pertuiset, M., 2017.
Dans quelle mesure le dispositif Lesson Study peut
atténuer la résistance aux apprentissages dans différents
contextes socio-culturels ?],

Trois étudiantes ont réalisé deux travaux personnels
(MSPro) [Galéa, A., Héritier, M., Pertuiset, M, 2016.
PEERS HEPL — HSU, premicre partie : Automne],
[Galéa, A., Héritier, M., Pertuiset, M, 2016. PEERS
HEPL — HSU, deuxieme partie : Printemps],

Tous les étudiants ont rédigé un poster présenté a WALS
2016 : Galéa, A., Héritier, M., Lupian, J., Martinez, J.,
O’Shea, A., Pertuiset, M., Grigioni Baur, S. & Morago,
S., 2016. Analytical Comparison of American-European
High School Life Science Education System and Methods
to Increase Effective Intercultural Competence.
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e Tous les ¢étudiants ont écrit un rapport collectif
d’expérience PEERS et ont présenté leur expérience a leur
promotion dans le cours de formation initiale MSSCN12
(master pour lenseignement secondaire, cours de
didactique de sciences de la nature a la HEP Vaud).

Du coté des enseignants-chercheurs, les données récoltées
durant ce projet PEERS sur les effets de ce projet et du dispo-

sitif Lesson Study ont été présentés durant plusieurs colloques en
2016 :

e Grigioni Baur S, Morago S., How evaluate the
effectiveness of teaching methods? A fundamental issue
for pre-service teachers forming Lesson Study teams,
Proceedings of the WALS2016 Congress (Word Association of
Lesson Studies), Exeter, UK, 2016.

*  Grigioni Baur S., Quel est l'impact de la création collaborative de
séquences d'enseignement en sciences de la nature sur les pratiques
des enseignants ¢ Présentation des recherches menées dans
le Laboratoire Lausannois Lesson Study (3LS) a la HEP
Vaud (Suisse), Actes des rencontres de PARDIST, Lens,
France, 30 mars et 1¢ avril 2016.

4.1.3. Synthése

4.1.3.1. Difficultés rencontrées au cours des projets
du point de vue des étudiants

Les étudiants ont rencontré plusieurs difficultés durant les
projets PEERS essentiellement liées aux différences culturelles et
d’exigences scolaires entre les USA et la Suisse. Les étudiants ont
d’abord patis des difficultés de communication a distance et vécu
la frustration de ne pas parler la méme langue, ce qui a provo-
qué des malentendus relatifs au manque de compréhension des
nuances de la langue anglaise (langue d’usage pour la communi-
cation entre les étudiants). Plus tard et lors des échanges en pré-
sence, les étudiants ont découvert les réalités scolaires suisse et
américaine en réalisant avec stupeur que 'approche pédagogique
différait entre les deux pays. Apres la méfiance, les étudiants ont
da composer avec ces réalités afin d’adapter leur lecon aux be-
soins des éleves et des systemes scolaires. Tout le long de cette
expérience, les étudiants ont graduellement pris conscience des
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obstacles a franchir pour se comprendre et se soutenir mutuelle-
ment. Ce projet d’échange estudiantin a, sans conteste, considé-
rablement modifié leur regard sur les spécificités culturelles et ce
grace aux obstacles qu’ils ont pu franchir ensemble.

Il est a noter qu’en termes de posture des enseignants-cher-
cheurs, ceux-ci ont adopté un role de facilitateur au sens de
Huang et Shimizu (2016). Au cours des deux séjours in situ, les
enseignantes-chercheuses ont observé des réunions d’étudiants,
ont posé des questions réfléchies concernant leurs idées et leur
lecon. Ces questions ont été posées pour susciter des réflexions
sur les meilleures pratiques, telles que des idées inspirantes sur
Ienseignement centré sur éleve et I'utilisation d’activités basées
sur 'environnement social et d’origine des éléves. Les ensei-
gnantes-chercheuses ont assisté aux séances de planification des
étudiants et observé toutes les lecons enseignées et ont amené les
¢tudiants a s’interroger et réfléchir par le biais de questions dans
une volonté de faire avancer leur réflexion et évoluer leur pra-
tique. Les enseignantes-chercheuses ont également joué un role
de personne ressource en favorisant la mise en évidence de don-
nées particulicrement saillantes a recueillir sur Papprentissage et
I'engagement des éleves. Elles ont elles-mémes, recueilli des don-
nées sur les préconceptions que les participants PEERS avaient
avant et apres le projet. Cela a donné aux étudiants I'occasion de
réfléchir et de penser a leur vision de enseignement.

4.1.3.2. Suivi du projet et analyse de son déroulé

Relativement aux six principaux points de vigilance et axes
d’amélioration que nous suivions lors des deux projets PEERS
entre la HEP Vaud et I'Université de I’Etat de Humboldy, il est
ressorti que :

1. Axe « logistique » : Les enseignantes-chercheuses impli-
quées, ayant a leur actif déja 3 ans de collaborations suite
a la mise en place de plusieurs projets PEERS, ont su faire
face aux difficultés logistiques grace a leur expérience
professionnelle commune. Cependant, étant donné la
présence de multiples contraintes organisationnelles, il
apparait assez clairement que les enseignants-chercheurs
qui débutent leur premier projet et qui n’ont donc pas
d’expérience préalable pourraient rencontrer davantage
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de difficultés dans la mise en place des conditions logis-
tiques nécessaires au bon déroulement du projet.

Axe « méthodologique » : Ftant donné que les deux en-
seignantes-chercheuses impliquées dans ce projet PEERS
ont pris part au « kick off » de la démarche PEERS (en
juin 2011 a la HEP Vaud), elles ont contribué a la genese
de ce projet et n'ont pas rencontré de probléemes quant
a la compréhension des grandes lignes du dispositif. Par
contre, la gestion « quotidienne » des projets a du se faire
par essais successifs au travers de modifications du dis-
positif original (notamment en ce qui concerne le calen-
drier des échanges) afin de tester si celui-ci pouvait mieux
entrer en synergie avec la méthodologie de recherche
proposée aux étudiants selon sa structure temporelle. Le
contexte institutionnel n’ayant pas changé au cours des
deux expériences, les éléments formels et informels de la
collaboration ont été facilement renouvelés.

Axe «travail collaboratif a distance » : les modalités de mise
en ceuvre pratique du travail collaboratif a distance évo-
luent toutle long du processus PEERS auquel les étudiants
participent. Si au début de la collaboration ces modalités
sont compliquées et présentent des sources d’incompré-
hension entre étudiants a cause de la langue choisie pour
communiquer (I'anglais étant une langue étrangere pour
les participants suisses) et a cause des systemes scolaires
différents (USA et CH), apres les premieres rencontres
in situ, les étudiants prennent conscience des causes de
ces incompréhensions et apprennent a les exploiter en
tant que leviers plutot qu’obstacles a la communication.
Les enseignantes-chercheuses, demandant explicitement
aux ¢étudiants d’étre en copie de leurs échanges mails et
de recevoir les comptes-rendus des contacts vidéo-infor-
matiques qu’effectuent les étudiants, ont pu observer que
cette dynamique se présente avec tous les groupes d’étu-
diants PEERS. A la fin de chaque projet, les étudiants
continuent leur collaboration a distance et établissent des
liens durables non seulement entre eux mais également
avec les participants PEERS des années précédentes et
suivantes. Ces nouveaux contacts, qui se maintiennent a
travers les plateformes informatiques, ont pu naitre grace
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a la volonté des enseignantes-chercheuses qui réunissent
chaque année tous les anciens participants PEERS pour
développer une collaboration et des échanges en réseau
entre les différentes volées. Ainsi les expériences des uns
profitent aux autres et le travail collaboratif a distance
prend toute sa valeur. Il est également intéressant de no-
ter I'intérét de I’établissement de disposer d’un historique
spécifique a ce projet PEERS.

Axe « recherche » : Les activités de recherche partagées
entre les deux enseignantes-chercheuses ont débuté avec
le démarrage du projet PEERS commun depuis 2011.
Malgré les expériences de recherche antérieures déja dé-
veloppées indépendamment, les deux participantes ont
pu, grace a ce dispositif, implémenter leur travail de re-
cherche a 'international en construisant une solide colla-
boration scientifique qui a pu se développer dans d’autres
domaines de recherche en didactique disciplinaire. Les pu-
blications et contributions scientifiques réalisées attestent
de la richesse et solidité de la collaboration internationale
et soulignent 'efficacité ainsi que les nombreuses retom-
bées du projet PEERS en termes de gain de données et
d’élargissement du réseau.

Axe « dynamique interculturelle » : Les étudiants ont ren-
contré plusieurs difficultés essentiellement liées aux diffé-
rences culturelles et aux exigences scolaires existantes entre
les USA et la Suisse. Les étudiants patissent d’abord des
difficultés de communication a distance et vivent la frus-
tration de ne pas parler la méme langue, ce qui provoque
en générale quelques malentendus relatifs au manque de
compréhension des nuances de la langue anglaise (langue
d’usage pour la communication entre les étudiants). Plus
tard et lors des échanges en présence, les étudiants ont
découvert les réalités scolaires suisse et américaine en ré-
alisant avec stupeur que I'approche pédagogique différait
entre les deux Pays. Apres la méfiance, les étudiants ont
da composer avec ces réalités afin d’adapter leur lecon
aux besoins des éléves et des systémes scolaires. Tout au
long de cette expérience, les étudiants ont graduellement
pris conscience des obstacles a franchir pour se com-
prendre et se soutenir mutuellement. Ce projet d’échange
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estudiantin a, sans conteste, considérablement modifié
leur regard sur les spécificités culturelles et ce grace aux
obstacles qu’ils ont pu franchir ensemble et aux solutions
qu’ils ont su trouver en commun.

Drapres les résultats obtenus a travers I'analyse des don-
nées récoltées par les professeurs — chercheurs, ’échange
a apporté une valeur ajoutée aux étudiants car ils ont ac-
quis une plus-value interculturelle en travaillant ensemble,
se stimulant les uns les autres et en utilisant ’échange
comme un tremplin dans la construction de contacts
professionnels et pour comprendre la dynamique de deux
systemes scolaires. Le dispositif LS et le projet PEERS
ont permis aux étudiants de travailler en collaboration au-
tour d’un projet pédagogique commun, de surmonter des
difficultés d’enseignement en se confrontant a des erreurs
professionnelles, en les constatant et en trouvant des solu-
tions aux échecs. En confrontant leurs idées et en obser-
vant la réaction des éleves face a leur lecon, les étudiants
ont modifié leur conception de 'enseignement. Ainsi, les
¢tudiants ont développé de multiples compétences péda-
gogiques et culturelles nouvelles qui ont le potentiel de
durer tout le long de leur carriere professionnelle.

Axe « effet surgénérateur du projet » : comme pour les
deux axes précédents, les participants ont tous souligné
I'importance que le projet a eue d’une facon ou d’une
autre dans leurs vies respectives. En effet, ’échange
PEERS n’a pas seulement modifié leur perception du
métier d’enseignant et fait évoluer leurs pratiques pro-
fessionnelles mais, il a également permis une ouverture
vers les pratiques d’un autre pays et a permis d’améliorer
leur perception de linterculturalité. Cela génere de fait
un effet miroir et critique sur leur propre pratique. Tous
les étudiants suisses ayant participé a ce projet PEERS
ont poursuivi le travail commencé avec leurs partenaires
américains en le concrétisant sous forme de travail de mé-
moire ou MSPro et certains d’entre eux ont pris part aux
projets PEERS suivants, en tant qu’enseignants d’accueil
en mettant leurs propres classes a disposition des nou-
veaux étudiants. Ces retombées du projet PEERS sont
assimilées a la naissance d’un véritable esprit d’apparte-
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nance a la communauté scientifique PEERS et créent
sans conteste une pérennité des acquis.

4.2. Suivi et analyse d’une collaboration entre deux
institutions européennes

Au cours des années académiques 2014-2015 et 2015-2016,
deux enseignants-chercheurs — Alain PACHE (HEP Vaud (CH))
et Vincent ROBIN (ESPE d’Aquitaine (FR)) ont saisi, comme
pour les docteurs GRIGIONI BAUR et MORAGO, I'opportu-
nité offerte par le programme PEERS d’entamer une collabo-
ration entre leurs institutions respectives. Leur partenariat s’est
établi via le champ disciplinaire de I’éducation en vue du déve-
loppement durable (EDD) dans le cadre de la formation des
enseignants.

Le professeur Pache est spécialisé en didactique de la géo-
graphie et le professeur Robin possede, quant a lui, une exper-
tise dans le domaine des sciences de l'ingénieur, de sorte que
leurs profils sont complémentaires. Cette association s’est donc
d’emblée présentée comme une opportunité, dans loptique
d’une réflexion sur les modalités de mise en ceuvre de TEDD
a Iécole primaire. Par ailleurs, il s’agissait aussi de proposer aux
¢tudiants futurs professeurs des écoles (FR) ou enseignants pri-
maires (CH) une modalité de formation fondée sur le projet et
I’échange interculturel. Dés lors, un double enjeu a consisté pour
ces protagonistes a d’une part, établir des liens avec le curriculum
officiel, et d’une part, a valoriser le projet PEERS dans le cursus
des étudiants.

4.2.1. Thématique générale des projets PEERS
(étape 1, Figure 3)

L’éducation en vue du développement durable (EDD) cor-
respond a I'insertion contemporaine, dans la sphere scolaire, d’'un
projet politique porté par le développement durable (DD) (Pache
et al, 2011). 11 s’agit donc d’un objet qui, dans la plupart des pays
européens, a pris une place importante dans les curricula. De fait,
des leur plus jeune age et tout au long de la scolarité, les éleves
sont amenés a appréhender des questions environnementales,
économiques et sociales et a ¢tre éduqués au choix et a la prise de
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décisions (Orange-Ravachol & Doussot, 2013). Ces injonctions
institutionnelles affirment toutefois que "TEDD n’est pas une nou-
velle discipline, mais plutot un objectif transdisciplinaire nécessi-
tant une recomposition des disciplines (Audigier, 2001 ; Musset,
2010 ; Vergnolle Mainar, 2011 ; Pache, 2014 ; Audigier, Sgard ez
al., 2015). Cette recomposition implique de nouvelles situations a
étudier, de nouveaux dispositifs et savoirs a construire. Ces der-
niers peuvent se regrouper autour de cinq catégories (Pache &
Robin, 2015) : les savoirs requis pour I'action ; 'identification
des valeurs, la pensée complexe, la problématisation et la pensée
prospective. D’autres auteurs insistent sur la prise en compte de
la dimension émotionnelle liée aux grandes questions d’actualité
(Favre, 2008 ; Franc, 2012). D’autres travaux, encore, mettent
I’accent sur des finalités éducatives doublement en tension, d’une
part entre les poles d’instruction et de socialisation, et d’autre
part, entre les poles d’émancipation et de conditionnement
(Lenoir, 2012 ; Roy & Gremaud, 2017).

Dans la quasi-totalité des institutions formant les enseignants
(en formation initiale ou continue), il n’existe pas de modules
spécifiques centrés sur la formation a TEDD. IEDD est souvent
un « objet » abordé dans le cadre des modules de sciences ou de
sciences humaines et sociales, c’est notamment le cas 2 Bordeaux
et a Lausanne. Or, TEDD n’est pas un « objet » comme un autre
car il nécessite, comme nous 'avons dit, de nouveaux dispositifs,
un travail sur le terrain, un travail collaboratif, et c’est aussi le cas
au niveau de la formation des enseignants.

4.2.2. Phases de travail du groupe PEERS
(étapes 2 a 6, Figure 3)

Toujours en relation directe avec la thématique « Eduquer en
vue d’un développement durable a I’école primaire », le projet
PEERS de 2014-2015 s’est focalisé sur la mise en ceuvre d’une le-
con basée sur le dispositif « Mystery » pour appréhender la notion
de « systémique » avec les étudiants et celui de 2015-2016 sur
'analyse des usages et des apports d™un serious game dédié a "TEDD
dans enseignement du développement durable.
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Au cours des deux projets, la méme organisation temporelle
a été suivie (Tableau 3), en cohérence avec les modalités prévues
initialement dans le dispositif PEERS (Figure 3) :

Etapes

Calendriers 2014-2015 et 2015-2016

1. Choix de la thématique

Projet 14-15 : juin 2014
Projet 15-16 : juin 2015

2a. Recrutement des étudiants

Projet 14-15 : septembre 2014
Projet 15-16 : septembre 2015

2b. Travail a distance (team building) —
Etude du curriculum

Projet 14-15 : octobre/novembre 2014
(a distance)

Projet 15-16 : octobre/novembre 2015
(a distance)

3. Mobilité in situ n® 1 — Planification
d’une lecon

Projet 14-15 : décembre 2014
(présentiel — Agen)
Projet 15-16 : décembre 2015
(présentiel — Agen)

4. Travail a distance — Enseignement
de la lecon

Projet 14-15 : février/mars 2014
Projet 15-16 : février/mars 2015

5. Mobilité in situ n® 2 — Analyse et
réflexion sur le processus de recherche-
formation

Projet 14-15 : avril 2014
(présentiel — Lausanne)
Projet 15-16 : avril 2015
(présentiel — Lausanne)

Tableau 3. Les principales étapes des projets et les éléments calendaires associés

Les activités principales en regard des différentes étapes des
deux projets se déclinent comme suit (Tableau 4) :

primaire »

Etapes PEERS 14-15 PEERS 15-16
« Une progression de
. « Eduquer en vue d’un déve- | Penscignement de 'EDD, de
1. Choix <1l s
.. loppement durable a Iécole | la classe maternelle (premiere
thématique

année primaire, en Suisse) a
I'Université »

2a. Sélection
des étudiants

Le recrutement des étudiants s’est fait sur la base d’un entretien
ou les candidats présentaient leurs motivations a la fois pour
la thématique étudiée (’"EDD) et pour I’échange interculturel.

2b. Phase de travail
a distance n° 1

thématiques a étudier

Analyse des curricula en EDD et identification des enjeux et
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Etapes PEERS 14-15 | PEERS 15-16

Choix méthodologique par le groupe des /lssons studies (Lewis
& Hurd, 2011), (Huang & Shimizu, 20106) et définition des ob-
jectifs d’apprentissage

3. Phase de travail
en groupe in situ | Choix de I'apport didactique
n®1 du dispositif « Mistery» (Leat,
2001), (Schuler, 2005)

Choix de TPapport didactique
du serions game « Energy 2020 »

Essai lecon sur terrain d’application en France et en Suisse
4. Phase de travail | (3 classes)

a distance n® 2 Captations filmées

Prise de notes

5 Travail Analyse comparative des résultats obtenus et identification des
. Travail en . . .
in situ n° 2 | POt forts et des points faibles de la lecon et de la posture
roupe in situ n .
group d’enseignant

Tableau 4. Synthése du déroulé des étapes des projets PEERS
2014-2015 et 2015-2016

Si'on considere Iétape 6 du dispositif PEERS « exploita-
tion et la valorisation des résultats » (Figure 3), 'on peut constater
que ces projets peuvent étre qualifié de « suecess story » a plus d’un
titre. Le projet de 2014-2015 a respectivement donné lieu a la
réalisation d’'un mémoire professionnel par deux des étudiantes
suisses du groupe et a trois communications dans des colloques
nationaux et internationaux par les enseignants chercheurs.

e Piguet A., Piguet C., Une éducation en vue du développement
durable centrée sur la pensée systémique. Mise en auvre d'un
« Mpystery » dans deux classes primaires. Mémoire
professionnel de fin d’études, 2016.

e Pache A., Robin, V., PEERS (Projet d’étudiants et
d’enseignants-chercheurs en réseaux sociaux), Uz
dispositif de formation en EDD basé sur la méthode des « Lesson
Study», Communication présentée au Colloque du Conseil
académique des hautes écoles romandes en charge de la
formation des enseignants, Université de Geneve, 2015.

e Pache A, Robin V., PEERS (Projet d’étudiants et
d’enseignants-chercheurs en réseaux sociaux), Un
dispositif de formation en EDD basé sur la méthode
« Lesson study », Actes du congres « Pratiques et formations dans
les éducations a. .. », Hammamet, Tunisie, 2015.
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e Pache A., Robin V., Teaching Education for Sustainable
Development, Communication présentée au PEERS
Summer Symposium, HEP Vaud Lausanne, 2015 (comme
prévu dans le dispositift PEERS, étape 7, Figure 3).

Le projetde 2015-2016 a quant a lui débouché sur un mémoire
professionnel réalisé par deux étudiants suisses, un mémoire pro-
fessionnel coté frangais et du coté des enseignants-chercheurs,
a la présentation de leurs travaux dans différents colloques et la
publication de I'un de leurs articles dans une revue suisse

e Chappuis S., Surmely N., Peut-on éduquer en vue d'un
développement durable a l'aide d’un serions game 2, Mémoire
professionnel de fin d’études, 2017.

» Sudrie L., De /'usage des cartes mentales et des serious games dans
le cadre de 'EDD, Mémoire professionnel de fin d’études,
2016.

e Pache A., Robin V,, Education en vue d’un développement
durable et formation des enseignants : analyse d’une
lecon dans les contextes francais et suisse, Actes du 18
Congres AMSE-AMCE-WAER « Teaching and Training for
Tomorrow », Eskisehir, Turquie, 2016.

* Robin V, Pache A., Perpignan C., Dessagne D,
Serious games to promote Education for Sustainable
Development, a French and Swiss experimentation,
Proceedings of the IEEE  Global Engineering Education
Conference (EDUCON 2017), Athens, Greece, 2017.

e Pache A., Robin V., Coupler les dispositifs PEERS
(Projet d’étudiants et d’enseignants-chercheurs en
réseaux sociaux) et Lesson study pour enrichir les
dispositifs de formation en EDD, Revue suisse des Hautes
Ecoles pédagogiques : « La problématisation et les démarches
d'investigation scientifique dans le contexte d’une éducation en vue
d’un développement durable », n° 22, pp. 177-193, 2017.
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4.2.3. Synthese

Les difficultés rencontrées au cours des projets du point de
vue des étudiants

Les difficultés rencontrées par les étudiants peuvent étre clas-
sées en trols catégories :

¢ ILa communication au sein du groupe international ;

e Lamise en ceuvre des propositions pédagogiques (lecons)
dans les classes, lieux de stage des étudiants impliqués
dans les projets ;

e L’analyse des activités de mise en ceuvre dans les classes
mais aussi I'analyse du projet lui-méme (organisation,
déroulé, etc.).

Sur le plan communicationnel, il ne s’est pas toujours avéré
simple de communiquer a distance via les nouvelles technolo-
gies. De fait, les calendriers respectifs n’étant pas similaires, il
tut difficile de planifier des plages de travail en commun en de-
hors des semaines de travail présentielles. En conséquence, un
certain déséquilibre au niveau de la participation des étudiants
s’en est ressenti dans I’élaboration des lecons (en particulier la
premicre année sur le dispositif « Mystery » et dans la finalisation
du plan de lecon). Cela a eu comme conséquence de perturber
Pesprit de camaraderie prévalant au début du projet. Cependant,
I'utilisation d’un espace informatique commun sous forme de
Dropbox a constitué un adjuvant important, celle-ci permettant
a chacun de non seulement consulter les documents communs
mais également de suivre I’évolution du projet.

Sur le plan de Ienseignement, au cours du premier projet,
les étudiants ont été désarconnés par les difficultés rencontrées
par les éleves dans les domaines suivants : la reconstruction de la
problématique, ’élaboration des hypotheses, 'organisation d’une
enquéte et la présentation du résultat de celle-ci. Ces éléments
n’avaient sans aucun doute pas été suffisamment anticipés, ce qui
n’a pas facilité les régulations. En outre, un accent démesuré a
été porté sur le produit attendu — un poster ou des présentations
orales suivant les projets — au détriment du processus d’appren-
tissage, fait de débats, de choix et de désaccords. Au cours du
second projet, les étudiants ont, dans la premicre lecon, passé
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beaucoup de temps a expliquer le jeu. Par la suite, ils ont réalisé
que les éleves pouvaient découvrir librement le jeu et qu’un temps
¢tait indispensable, a la fin de la séance, pour faire des liens entre
les scénarii du jeu et les dimensions du développement durable.
Les étudiants ont par ailleurs eu de la peine a déconstruire le jeu,
autrement dit a identifier le modéle de durabilité sous-jacent —
en Poccurrence un modele de durabilité faible (Von Stokar &
Steinmann, 2004).

En ce qui concerne la communication entre les différents
partenaires, celle-ci a beaucoup mieux fonctionné que lors du
projet précédent. Cela s’explique en partie par la motivation des
¢tudiants ayant participé au projet, mais aussi par la vigilance ac-
crue des enseignants-chercheurs sur cet aspect.

Eu égard aux analyses effectuées, les enseignants-chercheurs
ont pu se rendre compte des difficultés d’appropriation de cet-
tains concepts dans le chef des étudiants. Nonobstant le fait que
PEDD et la pensée systémique sont des objets complexes né-
cessitant une appropriation dans la durée, certains étudiants ne
malitrisent pas la conduite d’une analyse des pratiques d’enseigne-
ment-apprentissage. De la méme fagon, les étudiants ne sont pas
préparés a mener un projet et a Panalyser tout « en le faisant ».
Ce constat fait sans doute suite a une lacune dans la formation
initiale des enseignants qu’il convient de pallier, les futurs ensei-
gnants étant de plus en plus amenés a pratiquer des pédagogies
sous forme de projet.

4.2.3.2. Suivi du projet et analyse de son déroulé

Considérant les six principaux points de vigilances et axes
d’amélioration suivis lors des deux projets PEERS entre la HEP
Vaud (CH) et PESPE d’Aquitaine (FR), il ressort par rapport aux

axes :

1. Axe «logistique » : qu’au fil de leurs expériences PEERS,
les enseignants impliqués ont de plus en plus de facilités
avec les aspects logistiques, de par expérience acquise
mais également par un accompagnement institutionnel
renforcé. Bien qu’un réel effort de clarification de cer-
taines procédures ait été opéré il s’agit de le poursuivre et
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ce plus précisément envers les enseignants s’impliquant
dans la démarche PEERS pour la premicre fois.

Axe « méthodologique » : que les efforts d’explicitation
de la démarche PEERS portent leurs fruits. De méme,
les documents mis a disposition s’averent utiles en ce qui
concerne la compréhension globale du dispositif. Néan-
moins, la gestion « quotidienne » des projets se construit
un peu par tatonnements. Cela s’explique sans doute par
le changement des étudiants chaque année impliquant la
reconstruction renouvelée des éléments informels de la
collaboration.

Axe « travail collaboratif a distance » : que les modalités de
mise en ceuvre pratique du travail collaboratif a distance
ne sont pas toujours chose évidente. Le probleme princi-
pal ne tient pas tant aux outils (les étudiants et les ensei-
gnants maitrisant assez bien les outils mis a leur disposi-
tion) mais bien aux aspects calendaires. Les contraintes
d’emploi du temps (concours, examens, stages, vacances
scolaires, etc.) rendent parfois mal aisée la communica-
tion et les échanges aux moments opportuns. De surcroit,
peu de traces écrites des échanges (compte-rendu, etc.)
subsistent au-dela du projet. Une piste d’amélioration
consisterait sans doute a mieux formaliser les issues de
ces rencontres (ordre du jour, compte-rendu validé par
tous).

Axe « recherche » : que les activités de recherche menées
dans le cadre des PEERS ont été trés riches notam-
ment au vu du nombre de communications effectuées
dans des colloques ou encore de publications dans des
revues. L’étude a également révélé que d’autres aspects
moins tangibles sont a prendre en considération tels que :
I’évolution thématique du champ de recherche des en-
seignants-chercheurs, I’élargissement de leurs réseaux, la
« découverte » de nouvelles communautés scientifiques,
etc.

Axe « dynamique interculturelle » : que les enseignants et
les étudiants impliqués dans le projet mettent en avant
cet axe comme un ¢lément central. L'importance des
échanges et la découverte d’un autre pays, d’une autre
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culture, d’'un autre systeme scolaire, d’autres modalités
d’enseignement, etc. sont systématiquement mis en avant
par 'ensemble des participants.

6. Axe «effet surgénérateur du projet » : les participants ont
quasiment tous mentionné que le projet avait d’'une fa-
con ou d’une autre modifié leur perception de leur métier,
leur avait permis d’évoluer que ce soit au plan profession-
nel ou personnel.

5. Synthese et conclusion

Apres six années d’existence du programme, les 71 projets
PEERS ont permis aux enseignants-chercheurs accompagnés
de leurs étudiants d’aborder dans le champ de I’éducation des
thématiques disciplinaires couvrant un large spectre. Le suivi de
projets PEERS au cours des années universitaires 2014-2015
et 2015-2016 et qui perdure aujourd’hui, a permis de mettre en
¢évidence assez finement le cheminement concret d’'un groupe
PEERS tout au long du projet et d’en affiner le dispositif.

D’un point de vue « méthodologique », les premiers retours
d’expérience et I’évaluation plus formelle de projets entre 2014
et 2016 montrent que le cadrage proposé dans le dispositif
PEERS semble globalement trés satisfaisant bien que des ajus-
tements sur les procédures connexes aux PEERS ou en termes
de communication et de valorisation institutionnelles des projets
constitueraient une piste d’amélioration. Les projets PEERS en-
couragent et favorisent la collaboration et la co-construction de
connaissances nouvelles entre les acteurs des institutions impli-
qués mais aussi avec les acteurs de « terrain » dans les écoles qui
indirectement par le biais des étudiants en stage participant aux
projets. Les participants ne semblent pas connaitre de difficultés
pour s’approprier le déroulement global du projet. Par contre,
mener le projet au quotidien nécessite de mettre en ceuvre des
grandes facultés d’adaptation. En effet, les contraintes inhérentes
au projet sont souvent « nouvelles » pour les enseignants-chet-
cheurs comme pour les étudiants et ils ont alors parfois du mal a
s’adapter aux différentes situations (organiser un projet sur une
année universitaire, organiser un travail international a distance,
etc.). De la méme fagon, les institutions peuvent rencontrer des
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difficultés pour appréhender 'ensemble des implications du pro-
gramme sur leur structure. La participation institutionnelle au
programme PEERS implique également une mise en adéquation
institutionnelle afin de garantir 'accompagnement structurel
des PEERS. Ainsi, d’'un point de vue méthodologique, méme
si les guides méthodologiques et les outils d’accompagnement
sont un réel progres, des efforts doivent-ils encore ¢tre consentis
pour accroitre encore Iefficience du programme et du dispositif
PEERS.

Au lancement du programme, le dispositif et sa mise en
ceuvre semblant assez simple pour ses concepteurs et ceux-ci
se reposant sur la capacité des participants (enseignants-cher-
cheurs notamment) a s’auto organiser, la logistique du projet a
été sous-évaluée en termes de difficulté identifiée dans le dérou-
lement du programme. Cependant, les retours d’expérience et
le suivi des projets PEERS entre 2014 et 2016 ont montré que
la logistique constitue pourtant un facteur prépondérant dans
la réussite d’un projet. Sur ce point bien précis de la logistique,
au-dela de la mise en place d’un contexte favorable au déroule-
ment d’un projet (accompagnement humain, matériel, financier
et administratif), 'une des conclusions de ces premicres années
d’expérimentation est que Pexpérience « PEERS » acquise par les
acteurs (en particulier des enseignants-chercheurs) représente un
aussi facteur prépondérant de succes de déroulement du projet.
En effet, les habitudes et les bonnes pratiques acquises au fil des
projets inhérentes a la logistique et la gestion de projet participent
a accroitre les retombées du projet en termes de délivrables.

Au niveau de la « recherche », expérience montre que le pro-
jet peut engendrer des retombées immédiates (i.e. au cours du
projet) que ce soit en termes d’évolution scientifique des partici-
pants ou de productions scientifiques notamment. Mais c’est sur-
tout sur les moyen et long termes qu’elles seront le plus visibles,
une collaboration scientifiquement fructueuse en recherche s’ins-
crivant dans la durée. En effet, il faut apprendre a se connaitre,
a identifier ses points de converge et de divergence, a trouver un
axe de recherche commun, a2 mener un projet de recherche pour
enfin pouvoir le valoriser ce qui nécessite I'implication a long
terme dans la collaboration. Il ressort de nos premicres analyses
que le programme PEERS favorise de fait les liens formation-re-
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cherche dans le cursus de formation des étudiants ainsi que I’élar-
gissement des réseaux scientifiques des enseignants-chercheurs
grace notamment a la diffusion des résultats obtenus au travers
de divers canaux (posters, communications, publications dans des
revues scientifiques ou professionnelles). Tout ceci ne peut s’éva-
luer et s’estimer au mieux que sur du moyen voire long terme.

En ce concerne le travail collaboratif 2 distance, 'intérét des
outils collaboratifs et des wikis pour favoriser les apprentissages
a été démontré depuis plus d’'une dizaine d’années dans le do-
maine de I'enseignement universitaire (Sherer ez al, 2003 ; Feng
et Beaumont, 2010) et dans les formations et pratiques profes-
sionnelles (Silva et Ben Ali, 2010 ; Samarawickrema ez a/, 2010),
notamment de la formation des enseignants (NCTA, 2005 ;
Hutchison et Colwell, 2012). Les projets PEERS viennent ren-
forcer cette idée dans le sens ou la « bonne » utilisation des TIC
s’avere étre un élément central et conditionne la réussite du pro-
gramme d’échange. Méme si les outils de suivi et d’évaluation dé-
ployés doivent étre affinés, les retours de leur usage montrent un
impact tant sur la productivité des étudiants que sur la qualité des
productions partagées en public. Ceci peut s’expliquer, comme
I’a décrit Carroll (Carroll, 2013) par observation des travaux des
autres participants préalablement déposés mais aussi par I'impor-
tance de I'image de soi donnée au groupe au travers des pro-
ductions partagées. Bien que constituant un facteur de succes,
les limites de cet apport, largement décrites depuis les premicres
expériences d’apprentissages avec les wikis (Bandura, 1977), sont
bien présentes : organisation de la collaboration, capitalisation
des échanges, etc. Nous avons pu identifier des variations dans
le choix des outils collaboratifs utilisés et avons abouti au méme
constat. Ainsi, savoir se servir « pratiquement » d’un outil logi-
ciel, n’en conditionne pas un usage efficace et efficient dans la
situation particuliere d’un projet de type PEERS. Un besoin de
formation accru des participants au travail collaboratif a distance
pourrait se déployer sur base des recommandations pour amélio-
rer Pefficacité des formations collaboratives a distance proposées
par de nombreuses institutions d’enseignement ou de formation
(par exemple : Gonon, 2008).
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Enfin, en termes de dynamique interculturelle et d’effet sur-
générateur du projet, d’'un point de vue purement profession-
nel, nous constatons un renforcement des liens « formation-re-
cherche » dans les parcours de formation des étudiants et un
¢largissement des réseaux scientifiques des enseignants-cher-
cheurs. Au plan « personnel », le dispositif PEERS favorise les
« échanges interculturels » au sein du groupe international lors
des rencontres 7z sitn au moyen de ’hébergement chez les par-
tenaires mais également la réalisation d’activités socio-culturelles
en marge du programme de travail (Morago & Grigioni, 2017).
La taille restreinte des groupes PEERS semble propice a ins-
taurer une dynamique de groupe et soutenir I'intensité des inte-
ractions. Un fort impact « sociétal » est également a considérer
puisque chaque enseignant-chercheur sera amené a former au
cours de sa carriere professionnelle des centaines, voire des mil-
liers d’étudiants, qui eux-mémes seront amenés a former a leur
tour tout autant voire plus d’éleves. Nous pressentons que I'ex-
périence acquise contribuera indirectement a former de futurs
citoyens ouverts au « vivre ensemble » dans un monde globalisé
et interconnecté.

Dans ce chapitre, le lecteur a pu prendre connaissance de
I’historique et de évolution du programme PEERS de sa genese
en 2011 a sa phase de maturité en cours. Cette évolution a été
formalisée selon une approche écosystémique enrichie par les re-
tours réflexifs de quatre enseignants-chercheurs ayant conduit a
plusieurs un projet PEERS entre 2014 et 2016.

Sur base des axes d’analyse mis en avant dans les chapitres
et lignes qui précedent et forts des cinq années d’existence du
programme PEERS aujourd’hui en sa phase III de maturité,
nous avons décidé — dans le cadre du partenariat stratégique
ERASMUS+ KA2 (2015-1-BE01-KA203-013189 — d’une part,
de mener une large enquéte de satisfaction aupres des étudiants
ayant pris part au programme lors de I'année académique 2016-
2017, et d’autre part, de réaliser une étude d’impact dans une
méme logique d’amélioration continue de la démarche PEERS
aupres de ensemble des enseignants-chercheurs ayant partici-
pé au programme, a une ou plusieurs reprises, de 'année acadé-
mique 2011-2012 a 2015-2016.
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Il s’agit dans les chapitres 3 et 4 qui suivent d’enrichir la
connaissance du programme PEERS, d’en mesurer ses effets
suivant les 6 axes précédemment définis et de permettre aux
protagonistes du partenariat stratégique européen de proposer
des pistes d’amélioration utiles du dispositif. Cette évaluation ne
pouvait uniquement reposer sur une observation en surplomb.
Dans cette optique, nous avons choisi de dresser un état des lieux
en utilisant une méthode de récolte de données basée sur 1’ana-
lyse de deux questionnaires. Le premier consiste en une enquéte
de satisfaction réalisée aupres de 144 étudiants ayant effectué un
projet PEERS durant 'année académique 2016-2017. Le second
en une étude d’'impact réalisée aupres des 66 enseignants-cher-
cheurs ayant conduit un projet PEERS a une ou plusieurs re-
ptises de 'année académique 2011-2012 a 2015/16.

Les chapitres 3 et 4 ont donc pour objectif de présenter ce
double processus d’évaluation en revenant sur la méthodologie
qui a présidé a la réalisation des deux questionnaires, en présen-
tant la structure de ces derniers (en cohérence avec les points de
vigilances et axes d’amélioration identifiés plus haut) et en pro-
posant une analyse des résultats qu’ils ont permis de rassembler.
I’enjeu consiste pour les auteurs a dépasser la simple accumu-
lation de résultats chiffrés pour parvenir a leur objectivation en
dépliant systématiquement I'information présentée pour mieux
en saisir la valeur et les effets.
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1. Note méthodologique

Arrivé en phase III « maturité » du programme PEERS, nous
avons estimé qu’une enquéte permettant de mesurer la satisfac-
tion des étudiants parties prenantes des projets PEERS s’étant
déroulés en Europe et hors Europe se révélait indispensable en
vue de disposer d’une population statistique significative. Ainsi,
I'enquéte menée vise-t-elle a recueillir leur opinion sur efficacité,
la signification et les apports de ce dispositif. Une telle enquéte
de satisfaction permet de mettre en lumicre les points forts du
dispositif, de renforcer la prise de conscience des attentes de ce
public et ainsi de favoriser la mise en place d’un systeme de régu-
lation visant a accroitre la fonctionnalité du dispositif, d’identifier
et de prévenir les éventuels écueils.

1.1. Population

L’enquéte de satisfaction porte sur 'ensemble de la popu-
lation étudiante (N=144) ayant pris part a un des vingt-quatre
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projets PEERS en Europe ou hors Europe (4) lors de I'année
académique 2016-17. Cette enquéte a été menée dans le respect
de I'anonymat de I'individu y prenant part.

1.2. Axes d’évaluation

Nous avons construit 'enquéte de satisfaction en fonction
des six points de vigilances et axes d’amélioration/évaluation dé-
finis au chapitre précédent : axes logistique, méthodologique,
travail collaboratif a distance, recherche, dynamique intercultu-
relle et, plus généralement, impression d’ensemble relative a ex-
périence, a ses apports et a ses acquis (effet surgénérateur du
projet). A chacun des vingt-sept items, ’étudiant devait se posi-
tionner en fonction de son degré d’adhésion a I'affirmation pro-
posée sur une échelle de Likert traditionnellement utilisée dans
la réalisation d’enquéte de satisfaction allant de 1 (« Pas du tout
d’accord ») a 5 (« Entierement d’accord »).

1.2.1. Axe 1: « logistique »

Sur ce premier axe, les acteurs sont invités a faire part de
leur opinion concernant le role de leur institution dans le bon
déroulement du projet, en amont de celui-ci et durant sa réalisa-
tion. Il s’agit notamment de mesurer si les étudiants estiment que
leur institution leur a fourni un véritable support permettant une
inscription effective dans le dispositif, en favorisant I’acces a ce
dernier par un financement éventuel ou par un accompagnement
administratif. Cet axe vise également a étudier la fagon dont I'ins-
titution a assuré la mise a disposition des ressources matérielles
nécessaires a la bonne tenue des PEERS ; de connaitre 'opinion
des participants sur la facon dont les institutions ont contribué
a Poptimisation des conditions d’accueil des partenaires ; d’ap-
préhender le ressenti face aux modalités de logement et, enfin,
de vérifier dans quelle mesure le programme socioculturel avait
répondu aux attentes des acteurs (Tableau 5).



Fvaluation de la satisfaction des participants au programme PEERS en 2016-2017...

ITEMS PORTANT SUR L'AXE "LOGISTIQUE"
item 1: L'institution a été un élément facilitateur dans le déroulement du projet (financement,
accompagnement administratif; ...).
Item 2: L'institution a mis a disposition les ressources matérielles nécessaires a la réalisation.
Item 3: Les institutions ont créé les conditions favorables d'accueil des partenaires.
item 4: La modalité de logement a été satisfaisante.
lzem 5: Le programme socio culturel a répondu & mes attentes.

Tableau 5. Items portant sur [’axe « Logistique »

1.2.2. Axe 2 : « Méthodologique »

Sur cet axe, nous visons plus particuliecrement a évaluer la li-
sibilité¢ d’ensemble du projet PEERS, c’est-a-dire la maniere dont
celui-ci a pu étre clairement regu, compris et pensé par ses ac-
teurs (Tableau 0). Il s’agit tout d’abord de mesurer la facon dont
les étudiants percoivent les objectifs du dispositif grace a une
formulation explicite de I'enseignant-chercheur permettant de
dégager les enjeux en matiere de pédagogie du projet, de travail
collaboratif 2 distance, de recherche et d’interculturalité. Nous
souhaitons également connaitre le sentiment des étudiants en ce
qui concerne la capacité des PEERS a s’inscrire dans une dy-
namique de recherche collective dans laquelle 'enseignant-cher-
cheur joue un role d’accompagnateur.

L’item suivant porte sur la maniere dont le PEERS a pu in-
duire un ensemble de taches dans lesquelles les participants ont
pu s’impliquer et jouer un role actif. Enfin, les deux derniers
items tiennent a la facon dont les étudiants envisagent les effets
concrets de Pexpérience PEERS. 1l s’agit tout d’abord d’appré-
hender leur apport en termes d’acquisition de ressources telles
que : savoirs, savoir-faire et savoir-étre (les PEERS se sont-ils ré-
vélés des outils permettant aux futurs enseignants de s’améliorer
dans leur maniere d’adopter une posture d’enseignant, dans leur
capacité a développer des pratiques réflexives, dans leurs capa-
cités a décider, planifier, coordonner, collaborer ou négocier ?).
Il convenait, enfin, d’évaluer la fagon dont le dispositif a permis
d’atteindre les objectifs initialement fixés et a donné lieu a une
production concrete, telle qu’un article dans revue pédagogique,
un poster, une présentation ou une communication a colloque,
un portfolio, un dossier ou le développement d’un(e partie de)
mémoire/ TFE.
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Les items 6 a 10 ont été rédigés en fonction des éléments
qui caractérisent la pédagogie du projet (Particulation entre re-
cherche et formation, la capacité a gérer des projets scientifiques
internationaux, la politique de publication, la gestion des groupes
classes interculturels, la collaboration a distance par les TIC et le
recul réflexif).

ITEMS PORTANT SUR L'AXE "METHODOLOGIQUE"

Item 6: Le projet était doté d'objectifs clairement annoncés par I'enseignant-chercheur
(pédagogie du projet, travail collaboratif a distance, recherche et interculturalité).

ltem 7: Le projet a rencontré des objectifs collectifs de recherche dans lequel I'enseignant-
chercheur a joué un réle de support.
Irem 8: Le projet a induit un ensemble de tiches dans lesquelles I'ensemble des participants a

pu s'impliquer et jouer un réle actif.
Item 9: Le projet a conduit a I'acquisition de savoirs, savoir-faire et savoir-étre (adopter une
proj q D!
posture d'enseignant, analyser et améliorer la pratique professionnelle, décider, ...)
Item10: Le projet a permis l'atteinte des objectifs visés et a ét¢ concrétisé par une production

(article dans revue pédagogique, poster, présentation, communication a colloque,
portfolio, dossier, mémoire/TFE).

Tableau 6. Items portant sur [’axe « Méthodologique »

1.2.3. Axe 3 : « travail collaboratif a distance »

Le troisieme axe de 'enquéte a pour objet le versant pratique
du travail collaboratif a distance, qui constitue 'une des spécifi-
cités des projets PEERS. Au travers des items proposés, les ré-
pondants sont amenés a se prononcer sur efficacité de ce type
d’échanges, en s’exprimant successivement sur la maniere dont le
travail collaboratif a distance a permis le partage de ressources
pédagogiques ; sur la fagon dont celui-ci a favorisé l'instaura-
tion d’une dynamique collective permettant 'augmentation de la
productivité et la réalisation des taches ; a contribué au dévelop-
pement des compétences personnelles de I’étudiant en matiere
d’utilisation des technologies de I'information et de la communi-
cation (TIC) (Tableau 7).

Les Items 11 a 13, repris ci-apres, ont été formulés afin de re-
couper deux des éléments conditionnant Pefficacité d’un réseau
collaboratif selon Alter (Alter, 2013) : d’une part, la capacité et
'aptitude des individus a échanger et a partager, et d’autre part,
les capacités du réseau a répondre aux objectifs et aux attentes
collectives et individuelles de ses membtes, notamment dans
notre cas par 'appropriation individuelle de compétences liées a
Putilisation des TIC.



Fvaluation de la satisfaction des participants au programme PEERS en 2016-2017...

ITEMS PORTANT SUR L'AXE "COLLABORATION A DISTANCE"

Item 11: Le travail collaboratif a distance a permis le partage de ressources pédagogiques.

Item 12: Le travail collaboratif a distance a permis de dynamiser le travail de groupe et
d'augmenter la productivité dans les taches a réaliser.

Ttem 13: Le travail collaboratif a distance a permis de développer mes compétences en lien avec

l'utilisation des technologies de l'information et de la communication (TIC).

Tableau 7. Items portant sur l’axe « Collaboration a distance »

1.2.4. Axe 4 : « Recherche »

Le quatriéme axe concerne le versant recherche des PEERS,
et fait appel a 'opinion des répondants sur la fagon dont le dis-
positif leur a permis de s’inscrire dans une démarche réflexive
en mati¢re de posture pédagogique (Tableau 8). Le premier item
tient a 'impression ressentie face a la clarté et Ieffectivité d’une
telle démarche : I’étudiant estime-t-il qu'une problématique a été
identifiée par le groupe et que des hypotheses ont été formulées
afin d’appréhender cette derniere ? II s’agit également d’évaluer
I’établissement d’un cadre heuristique : I’étudiant et ses pairs
ont-ils eu la possibilité de consulter des ressources issues de re-
cherches relatives a leur objet d’étude et d’échanger a ce sujet ?
Des outils ont-ils été élaborés et expérimentés sur le terrain ?
Ont-ils permis d’atteindre des résultats qui ont fait 'objet d’une
analyse ? Il convient également de se pencher sur les conclu-
sions éventuelles apportées a la réflexion et a leur formulation
explicite. Enfin, le dernier et cinquieme item invitent I’étudiant
a s’exprimer sur la valorisation éventuelle de cette recherche sur
I'un des supports traditionnellement dévolus a la pratique (de
I'article au TFE, en passant par la communication ou le poster).
La rédaction des items 14 a 18 s’inspire des grandes étapes que
suivent un projet de recherche en sciences humaines et sociales
telles qu’évoqué par Lamoureux (Lamoureux, 2003) et Giroux et
Tremblay (Giroux et Tremblay, 2009).
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ITEMS PORTANT SUR L'AXE "RECHERCHE"

ltem 14: La problématique/question de recherche a ét¢ identifiée par le groupe et des hypothéses
ont été émises.

Item 15: Les ressources issues de la littérature de recherche ont été consultées et partagées.

Item 16: Des outils ont été construits dans le cadre de la recherche et expérimentés sur le terrain
et ont conduit & une analyse de résultats.

Item 17:  Des conclusions de recherche ont été tirées.

Item 18: Une valorisation de la recherche a été effectuée (article dans revue pédagogique, poster,

présentation, communication a colloque, portfolio, dossier, mémoire/TFE).

Tableau 8. Items portant sur [’axe « Recherche »

1.2.5. Axe 5: « Dynamique interculturelle »

Les Items proposés sur le cinquieme axe « Dynamique inter-
culturelle » tendent a recueillir les sentiments éprouvés par les
¢tudiants en ce qui concerne le réle joué par les PEERS dans un
double mouvement de découverte de I'autre et d’ouverture a des
pratiques culturelles inconnues (Tableau 9). 1l s’agit d’abord de
collecter leurs avis en ce qui concerne la facon dont le dispositif
leur a permis de s’intéresser aux coutumes et valeurs des per-
sonnes du pays hote pour ensuite mesurer si ce projet constitue,
a leurs yeux, un moyen de dépasser leurs propres normes et va-
leurs culturelles, mais aussi un vecteur stimulant le dépassement
de leurs éventuels préjugés. Toujours portée par la nécessité de
questionner les apports des PEERS en matiere de pratiques ré-
flexives, 'enquéte appelle également les étudiants a se pronon-
cer sur la capacité du dispositif a favoriser I'objectivation des
normes culturelles de chacun mais également a exprimer leur
opinion sur la facon dont 'expérience a été menée dans un souci
de rapport égalitaire entre les deux groupes et d’atteinte solidaire
des objectifs.

Les items 19 a 23, figurant ci-apres, ont été construits sur
base des comportements caractérisant — selon les auteurs (Ruben,
1985 ; Deresky, 2006) —I'efficacité interculturelle, a savoir : le res-
pect vis-a-vis de I'autre a travers la communication non-verbale,
les réactions non empreintes de préjugés, la relativisation de ses
propres connaissances, perceptions, croyances..., 'empathie, le
management de l'interaction, tolérance a ’'ambiguité, la flexibilité
dans les comportements.
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ITEMS PORTANT SUR L'AXE "DYNAMIQUE INTERCULTURELLE"

Item 19: La dynamique interculturelle a permis de s'intéresser aux coutumes et valeurs des
personnes du pays héte.

Item 20: La dynamique interculturelle a conduit a dépasser mes propres normes et valeurs
culturelles.

Item 21 La dynamique interculturelle a stimulé le dépassement de mes éventuels préjugés.

lItem 22: La dynamique interculturelle a favorisé l'objectivation des normes culturelles de
chacun.

lItem 23: La dynamique interculturelle a ét¢é menée dans un souci de rapport égalitaire entre les
deux groupes et de l'atteinte solidaire des objectifs.

Tableau 9. Items portant sur l’axe « Dynamique interculturelle »

1.2.6. Axe 6 : « Appréciation globale »

La derniere partie de enquéte consiste en un retour critique
plus général sur les apports transversaux des PEERS et sur la
satisfaction globale ressentie par les répondants. Ces derniers
sont invités a juger la plus-value apportée par le dispositif a leur
formation, en indiquant s’ils estiment que celui-ci constitue une
valeur ajoutée a leur professionnalisation et s’ils envisagent de
recommander a leurs pairs de s’engager dans une telle démarche
(Tableau 10). I’enquéte mene également les étudiants a se pro-
noncer sur leur perception vis-a-vis du travail collaboratif a dis-
tance, en essayant d’anticiper si celui-ci leur semble pouvoir se
révéler ultérieurement utile ou non dans leur vie professionnelle.
L’expérience d’une confrontation et d’un dialogue avec d’autres
cultures est également au cceur de cette enquéte prospective,
les apprenants sont en effet appelés a évaluer la fagon dont les
PEERS peuvent contribuer a mieux comprendre la diversité
culturelle au sein des groupes classes qu’ils seront amenés a en-
cadrer. Enfin, il s’agit d’envisager si le dispositif des PEERS a fait
naitre chez eux des volontés de prolonger I'aventure du dialogue
interculturel, en leur demandant s’ils pensent développer dans
leur carri¢re d’enseignement des projets interculturels a I'échelle
nationale et/ou internationale.
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ITEMS PORTANT SUR L'AXE "APPRECIATION GLOBALE"

ltem 24: En conclusion, le projet PEERS constitue une plus-value a ma professionnalisation et je
recommanderais volontiers a mes pairs de s'engager dans cette démarche.

Item 25: En conclusion, je pense que je serai amené a utiliser les possibilités offertes par le
travail collaboratif 4 distance dans ma carricre.

Item 26: En tant que futur professeur, j'ai le sentiment que mon expérience PEERS contribuera a
mieux faire face a diversité interculturelle au sein des groupes classes.

Item 27: En tant que futur enseignant, je pense développer des projets interculturels nationaux

et/ou internationaux.

Tableau 10. Items portant sur [’axe « Appréciation globale »

2. Résultats de I'enquéte de satisfaction

2.1. Eléments généraux quant aux résultats
de I'enquéte de satisfaction

2.1.1. Taux de réponse a I'enquéte menée

Sur la population des cent-cinquante-six individus (N=144)
a laquelle a été adressé par courriel un lien conduisant a un ques-
tionnaire en ligne sous la plateforme Jotform, soixante-quinze
(n=75) ont répondu favorablement a notre demande, soit un
taux de réponse de ordre de 52 %. Si I'on se réfere aux études
portant sur le taux de réponse a des enquétes menées unique-
ment par voie électronique, celles-ci recueillent un taux de ré-
ponse de Pordre de 20 % (Kaplowitz ez al., 2004 ; Sax ez al., 2003).
Par conséquent, avec un taux de 52 %, nous disposons d’un taux
de réponse tres satisfaisant.

2.1.2. Profil des répondants

Si Pon considere le profil du répondant en termes de niveau
d’études, 53 % (n=40) et 47 % (n=35) des répondants sont res-
pectivement engagés dans des études de niveau Bachelor ou
Master.

Si Pon étudie le profil des répondants a la lumicre de leur
classe d’age, 17 % (n=13) appartiennent a la catégorie d’age « 17-
21 ans », 37 % (n=28) au groupe « 22-25 ans », 16 % (n=12) a
la classification « 26-29 ans » et 29 % (n=22) au rang « 30 ans et
plus ».
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Ces deux premiers éléments de profilage permettront d’affi-
ner linterprétation des résultats.

Si on étudie le profil des répondants en tenant compte de
leur appartenance géographique, il apparait que 93 % (n= 70)
d’entre eux sont situés au sein de 'Union européenne (Suisse
incluse) et 7 % hors Union européenne (n= 5).

Vu le faible taux de répondants relevant des pays tiers, ce
facteur d’analyse sera utilisé avec parcimonie, ne pouvant étre
considéré qu’au titre d’éclairage tres relatif. Le faible taux de ré-
pondants hors Union européenne illustre la tournure prise par le
programme PEERS en sa phase III « maturité et extension euro-
péenne » et son orientation a forte vocation européenne.

2.1.3. Axes d’évaluation et fiabilité des items

Afin de mesurer la fiabilité de nos items, nous avons effectué
des alphas de Cronbach pour chacun des six axes d’évaluation
(Figure 11). Cet indice statistique permet de mesurer a quel point
les différents items mesurant un méme construit sont effecti-
vement homogenes. Les résultats montrent une bonne fiabilité
de notre mesure, étant donné que les différents a varient entre
815 et .890 (respectivement : axe 1 (0.828), axe 2 (0.868), axe 3
(0.890), axe 4 (0.867), axe 5 (0.880), axe 6 (0.813) et se montrent
au-dessus du seuil critique de 0.70 tel qu’évoqué par 'auteur de
référence Nunnally (Nunnally, 1978).

Graphique IV.1: Evaluation des items de I'enquéte de satisfaction PEERS-
ETU (année académique 16/17) par axes selon Alpha Cronbach

Axe 3: Collab
adistance e 5t Inter-
eq: ¥ culturalité

ke
Méthodo * Recherche

® Lo et
Logena * Global

#axes d'évaluation ~ Wseuil de référence Alpha Cronbach

Figure 11. Evaluation des items de |’enquéte de satisfaction PEERS-ETU
(année académique 16/17) par axes selon Alpha Cronbach
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2.2. Niveau d’analyse macro : par indices
de satisfaction

Le tableau ci-dessous (Tableau 11) montre la répartition des
réponses suivant les vingt-sept items — répartis sur les six axes
d’évaluation — tels que posés aux étudiants, toutes formations,

catégories d’age et origines confondues.

Evaluation globale par axes d'évaluation et items
I_ 1 2 3 4 5 15
AREEVAL e ot W [eot [N Jeer [N [eot N [een e cit
L'institution a été un élément facilitateur dans le déroulement du projet
w  |lfinancement, accompagnement administratif, .. 3| aoow) 5| e67%) 7| 9.33%| 22/29.33%) 38|s0.67%) 75] 100
a L'institution a mis &
'-_I_a réalisation. 5| 6.67%| 6.67%) 10| 13.33%)| 100"
g 3| 4.00%| 8| 10.67%| 9| 12.00%) [ To0%)
= dal logement a été satisfaisante._ _ _ _ _ s| e67%| 7] 9.33%] s 10.67% 100
Le programme socio culturel a répondu & mes attentes. 4] 533%| 4] 5.33%) 10| 13.33% 100"
Le projet était doté d'objectifs clairement annoncés par I'enseignant-
ichercheur (pédagogie du projet, travail collaboratif a distance, recherche et
Rntarculturalit]. o oo oo s e e e 4 s533%| of1200%] 7| 9.33%| 23[3067% 32|42.67%) 75100
Le projet a rencontré des objectifs collectifs de recherche dans lequel
H ll'enseignant chercheur a joué un réle desupport. _ _ _ _ _ _ _ _ _ 3| 4.00%) 7] 9.33%] 9] 12.00%] 20|26.67%| 36| 48.00%) 75| 100!
E Le projet a induit un ensemble de taches dans lesquelles I'ensemble des
§ Iparticipants a pu s'impliguer et jouer un réle actif. 5| 6.67%| 6| 8.00%) 10.67%] 22/29.33%| 34]45.33%) 75| 100!
E Le projet a conduit & I'acquisition de savoirs, savoir-faire et savoir-étre
s (adopter une posture d'enseignant, analyser et améliorer |a pratique
professionnelle, décider, planifier, coordonner, collaborer, négocier). 2) 2.67%| 6| 8.00%| 10| 13.33%) 25[33.33%| 32)42.67%] 75| 100!
Le projet a permis |'atteinte des objectifs visés et a été concrétisé par une
production (article dans revue pédagogique, poster, présentation,
communication a colloque, portfolio, dossier, mémoire/TFE). 4| 533%| 6| 8.00%| 12| 16.00%] 13{17.33%| 40| 53.33%] 75| 100"
Le travail collaboratif a distance a permis le partage de ressources
E 5| 6.67%| 9] 12.00%) 20| 26.67%] 20|26.67%) 21| 28.00%] 75| 100"
=284
L g 2
Z Q = [etdaugmenter a productivité dans les tiches a réaliser. _ _ _ _ _ _ _ 9| 12.00%| 12 16.00%) 20| 26.67%| 17|22.67%) 17| 22.67%) 75| 100
£ é ‘g Le travail collaboratif a distance a permis de développer mes compétences
E en lien avec |'utilisation des technologies de I'information et de la
[communication (TIC). 13| 17.33%| 13] 17.33%] 18| 24.00%| 13|17.33%| 18| 24.00%| 75| 100!
La problématique/question de recherche a été identifiée par le groupe et
[des hypotheses ont été émises._ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ ______ 4 533%| 7| 9.33%] 16| 21.33%) 222933 26|34.67%) 75100
Les ressources issues de la littérature de recherche ont éte consultées et
] partagées. 5| 6.67%] 10.67%) 16| 21.33%] 18]24.00%) 28| 37.33%] 75| 100"
E Des outils ont été construits dans le cadre de |a recherche et expérimentés
E _ 5| 667%| 5| 667%] 8| 10.67%] 19]25.33% 38| 50.67%] 75| 100"
= 7| 9.33%| 6| 8.00%) 7| 9.33%] 24{32.00%| 31| 41.33%] 75| 100"
pédagogique, poster, présentation, communication a colloque, portfolio,
dossier, mémoire/TFE). 5| 6.67%) 5| 6.67%| 6| 8.00%| 25|33.33%| 34| 45.33%] 75| 100
La dynamique interculturelle a permis de s'intéresser aux coutumes et
valeurs des personnes dupayshste. _ 2| 2.67%| 2| 2.67%| sf 10.679%| 17)22.67%) 46| 61.33%] 75| 100
E La dynamigue interculturelle a conduit a dépasser mes propres normes et
2 aleuss cuturelles. s| 6.67%| 5| e.67%] 10| 13.33%) 22[20.330) 33| 44.00%) 75100
E
a 5| 6.67%] 10| 13.33%) 9| 12.00%] 15]25.33%) 32| 42.67%] 75| 100"
&
=
Z culturelles de chacun. 4| 5.33%| 8|10.67%) 9| 12.00%] 24/32.00%] 30| 40.00%] 75| 100"
L2 dynamique interculturelle a été menée dans un souci de rapport
égalitaire entre les deux groupes et de |'atteinte solidaire des objectifs. 1] 1.33%] 6| 8.00%|) 12| 16.00%] 17|22.67%| 39| 52.00%) 75| 100!
En conclusion, le projet PEERS constitue une plus-value a ma
w professionnalisation et je recommanderais volontiers & mes pairs de
& |sengagerdanscettedémarche. _ _ _ _ _ __ _ __ ______ o] ooo%| 4] s533%) s| e67s) 15|2000%) 51| es.00%] 75100
E En conclusion, je pense gue je serai amené & utiliser les possibilités offertes
Z  |par le travail collaboratif a distance dans ma carrigre. _ _ _ _ _ _ _ _ 1| 1.41%) 10| 14.08%) 16) 22.54%| 14]19.72%) 30| 42.25%) 71 100
E En tant que futur professeur, J'al le sentiment que mon expérience PEERS
E lcontribuera a mieux faire face a diversité interculturelle au sein des groupes|
E Eliis'gs wwwwwwwwwwwwwwwwwwwwwwwwwww 2| 2.82%) 8| 11.27%| 15| 21.13%| 18| 25.35%| 28| 39.44%] 71| 100
< En tant que futur enseignant, je pense développer des projets interculturels
nationaux et/ou internationaux. 1 1.59%| 10| 15.87%| 14| 22.22%| 12{19.05% 26[41.27%] 63| 100"
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De fagon globale, le graphique ci-dessous (Figure 12) montre
un indice de satisfaction élevé exprimé par 'ensemble des ré-
pondants. En effet, les participants qui sont « assez d’accord »
(indice 4) et « entierement d’accord » (indice 5) représentent pres
de 70 % des répondants tandis que ceux qui sont « plutot pas
d’accord » (indice 2) voire « pas du tout d’accord » (indice 1) ne
représentent quenviron 15 %, tandis que les 15 % restants s’af-
firment d’accord.

100%

80%

60%

+ de répondantts (n=63 a 75)

r 44.34%
40%
i 25.64%
20% [ 14.91%
9.53%
5.59% .
., = [
1 2 3 4 5

Degré de satisfaction

Figure 12. Expression du degré de satisfaction en % des répondants par rapport a
[’ensemble des axes d’évaluation (année académique 2016-2017)

2.2.1.1. Analyse par axe d’évaluation

Pour des raisons de lisibilit¢ des graphiques présentés dans
cette section nous avons été contraints de mentionner les items
par numéro, afin de faciliter la lecture. Un tableau de correspon-
dance des items est repris ci-dessous (Tableau 12) pour guider le
lecteur dans la lecture des graphiques.
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TABLE DE CORRE SPONDANCE DESITEMS

AXE LOGISTIQUE

item 1 L'institution a & un élément facilitateur dans le déroul du projet (f et accompagnement administratif, ).

item2 L'mstitution a mis & disposition lesressources matérielles néce saires a la réalisafion

item3  Les institutions ont créé les conditions favorables d'accueil des partenaires.
itami4  Lamodalité de logementa été satisfaisante.
item3  Le programme socio culfurel a répondu a mes aftentes.

AXE METHODOLOGIQUE

Le projet tait dote d objectifs clawrement annoncés par I'ensergnant-chercheur (pedagogie du projet, iravail collaboratifa distance, recherche
et mterculmrakité).

item7. Leprojeta renconiré des objectifs collectfs de recherche dans lequel 1'enseignant chercheur a joué un role de support.

item@ Le projeta induitun ensemble de tiches dans lesquelles'ensemble des participants a pu simpliquer et jouer un role actif

Le projeta conduit & lacquisition de savoirs, savoir-faire et savoir-étre (adopter une posture d'enseignant analyser et améliorer a pratique
professionnellz, décider, ...)

Le projeta permis laftzinte des objectifs visés et a été concrétisé par une production (article dans revue pédagogique, poster, présentation,
communication 4 colloque, portfolio, dosser, mémoire TFE),

item@

item$:

it

AXE COLLABORATION A DI STANCE

item 11 Le travail collaboratif 4 distance a permis le partage de ressources pédagogiques
item 12 Le wravail collaboratif d distance a permis de dynamiser le travail de groupe et davgmenter la productivité dans les tichesd réaliser

tam 13 Le travail collaboratif 4 distance a permis de développer mes compétences en lien avec lutilisation des technologies de I'information et de la

ieation (TIC).

AXE RECHERCHE

Item 14: La problématique/question de recherche a été 1dentifie par le groupe et des hypothéses ont été emises
Item 15 Les ressourcesissues de la littérature de recherche ont ét€ consultées et partagées.
item 16: Des outils ont ét¢ construits dansle cadre de 1a recherche et expérimentés sur le terratn et ont conduit 4 une analyse de résulfats

Item 17 Des conclusions de recherche ont &té firdes.

Une valonsation de la recherche a éte effectue (article dans revue pedagogique, poster, pré-sentation, communication a colloque, portfolio,

i

AXEDYNAMIQUE INTERCULTURELLE

item 19 La dynamique interculturelle a permis de s'intéresser aux coutumes et valeurs des personnes du pays hote

item20: La dynamique interculturelle a conduita dépasser mes propres normes et valeurs culturelles.

item21 Ladynamique interculturelle a stimulé le dépassement de mes éventuels préjugés.

item22 La dynamique interculturelle a favorisé lobjectivation des normes culturelles de chacun.

item 23 La dynamique interculturelle a ét mende dans un souci dz rapport égalifaire entre les deux groupes et de ['atteinte solidaire des objectifs.

APPRECIATION GLOBALE

. En conclusion, le projet FEERS constitue une plus-value @ ma professionnalisation et je recommanderais volonfiers @ mes pairs de s'engager
item2 98
dans cette démarche.
Item 23 En conclusion. je pense que je serai amens 4 utiliser les possibilités offertes par le travail collaboratif 4 distance dans ma carriére.

ftem %5 En tant que fotur professeur, j'ai le sentiment que mon expérience PEERS contribvera & mieux faire face 2 diversité interculturelle au sein des
© groupes classes

item27: En tant que futur enseignant, je pense développer des projets interculturels nationaux etiou internationaux.

Tableau 12. Table de correspondance des items

Les diagrammes plus détaillés par axe d’évaluation (gra-
phiques — Figure 13) montrent cependant des disparités plus
importantes entre les évaluations relatives a ces axes. Pour une
lisibilité plus aisée, I’échelle des ordonnées a été standardisée a
100 % pour tous les diagrammes.
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d _ETU - axe d Logistique » : Enquéte de satisfaction PEERS_ETU — axe d’évaluation « Méthodologie » :
ion du degré de ion en % des ré; ion du degré de sati: ion en % des répond:
(année académique 16-17) (année académique 16-17)
_ 100% _ 100%
0 Item1 ®item2 M™item3 ®item4 ®item5 0 Item6 Witem7 ®item8 ®item9 ®item10
I so% L so%
£ eox% £ eo%
s s
i 40% § 40%
e 2
0% T 2%
3 3
L R oy -
1 2 3 4 5 1 2 3 4 S
Degré de satisfaction Degré de satisfaction
Enquéte de satisfaction PEERS_ETU - axe d’évaluation « Collaborationa Enquétede PEERS_ETU - axe d »:
distance » : ion du degré de i ion en % des ré ion du degré de sati: ion en % des répond:
(année académique 16-17) (année académique 16-17)
_ 100% _. 100%
@ @
B oo tem11 Sitem12 ®item13 B aox Item14 Witem15 Witem16 ®item17 ®item 18
£ oo% g 60%
2 2
40% 40%
% 20% I t E [ % 20% £
3 3
R gy R ox
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Degré de satisfaction Degré de satisfaction
de satisfacti _ETU - axe d ion « D Enquéte de satisfaction PEERS_ETU — axe d’évaluation « Appréciation
»: ion du degré de ion en % des ré globale » : ion du degré de % des ré
(année académique 16-17) (année académique 16-17)
_ 100% _ 100%
i 0% [.fem19 Hhem20 Witem2l Miem22 Mitem23 ; s0% Item24  Witem25  Witem26  Witem27
2
£ oo% — £ 60% —
2
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H H
R T e ——a — - 20% —
2 e
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Figure 13. Résultats des enquétes de satisfaction
sur chacun des axes d’évaluation

Pour les six axes d’enquéte, les évaluations présentent un
caractere homogene quant aux réponses données pour chaque
item. En termes d’items ayant obtenu le plus haut taux de satis-
faction (indice 5 choisi a plus de 50 % par les répondants), 'on

peut citer :

e pour laxe Logistique, les items 1 (relatif au fait

que linstitution a été un ¢élément facilitateur dans
le déroulement du projet), 3 (relatif au fait que les
institutions ont créé les conditions favorables d’accueil
des partenaires) et 5 (relatif au fait que le programme
socio culturel a répondu a leurs attentes) ;
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* pour P'axe Méthodologie, I'item 10 (relatif au fait que

le projet a permis latteinte des objectifs visés et a
¢été concrétisé par une production (article dans revue
pédagogique, poster, présentation, communication a un
colloque, portfolio, dossier, mémoire/TFE) ;

e pour 'axe Recherche, 'item 16 (relatif a la construction
d’outils dans le cadre de la recherche qui ont été
expérimentés et ont abouti 2 une analyse de résultats) ;

¢ pour 'axe Interculturalité, les items 19 (relatif a I'intérét
pour les coutumes et valeurs du pays hote) et 23 (relatif
au souci de rapport égalitaire entre les deux groupes
poursuivant un projet en vue d’atteindre ensemble les
objectifs) ;

e pour laxe Appréciation globale, I'item 24 (relatif a
la perception d’une plus-value apportée par le projet
PEERS a la professionnalisation et a I'utilité de se lancer
dans cette démarche).

Si dans sa globalité, le projet PEERS montre une adhésion
forte (assez d'accord) a trés forte (entiérement daccord) des partici-
pants pour cing axes sur six, le troisieme axe « collaboration a
distance » détone par les résultats a peine satisfaisants obtenus.
Silon considere les résultats plus en détail, ceux-ci montrent un
étalement relativement homogene des évaluations entre les cing
degrés de I’échelle de Likert et ce, pour chacun des items. Ce
constat indique sans nul doute qu’une attention particuliere de-
vra ¢tre apportée a lamélioration de I'aspect « travail collaboratif
a distance ».

1l est intéressant d’analyser ce résultat a la lumiere d’un énon-
cé de positionnement (item hors classe) que 'on a soumis aux
répondants. En effet, une ébauche d’explication pourrait trouver
son origine par rapport au niveau initial d’appropriation du travail
collaboratif a distance. Au travers d’une question indépendante
des items, il apparait, comme lillustre le graphique ci-dessous
(Figure 14), que pres de 44 % des répondants déclarent qu’ils ne
sont pas du tout d’accord ou plutdt pas d’accord avec l'affirma-
tion « le travail collaboratif a distance est une pratique que j’ai
I’habitude d’utiliser. Seuls 32 % se positionnent sur les indices
« enticrement d’accord » et « assez d’accord ».
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entiérement
d'accord
0%

pas du tout
d'accord

asser d'accord
12%

plutdt pas d'accord

d'accord %

24%

Figure 14. Positionnement des répondants a l’enquéte de satisfaction PEERS
ETU par rapport a l'affirmation « le travail collaboratif a distance est une

pratique que j'ai [’habitude d utiliser (année académique 2016-2017)

Drautre part, il est utile d’observer le positionnement des étu-
diants (s#Zem hors classe) par rapport a I'affirmation « le travail
collaboratif a distance est complémentaire au séjour 7 situ » (cf.
graphique, Figure 15) 57 % des répondants se situent favorable-
ment (« assez d’accord » ou « entierement d’accord ») par rapport
ala complémentarité du travail collaboratif au travail 7z situ. 11 est
tout de méme a souligner que 20 % des participants remettent en
question cette complémentarité.

pas du tout

/_ d'accord
%

plutdt pas d'accord
11%

entigrement
d'accord
33%

d'accord

aszer d'accord
24%

Figure 15. Positionnement des répondants a [’enquéte de satisfaction
PEERS ETU par rapport a l'affirmation « le travail collaboratif a distance
est une pratique que j’ai I’habitude d utiliser (année académique 2016-2017)

Des ébauches d’explications de cette évaluation mitigée sur le
travail collaboratif doivent étre explorées plus avant (en dehors
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de la non-familiarité avec cette pratique d’une bonne part des
répondants). Elles pourraient étre :

 la diversité des pratiques du travail collaboratif a distance
(allant de I'utilisation d’outils spécifiques tels que wiki a la
simple utilisation de Skype) ;

* la faiblesse de la formation des enseignants encadrant
cette pratique ;

* la différence des tranches horaires pour organiser des
rencontres virtuelles.

Des pistes d’amélioration pourraient consister a proposet, a
I'ensemble des étudiants participant a un projet PEERS, une for-
mation a l'utilisation des outils de travail collaboratif a distance
ou encore a instaurer une formation continue pour 'ensemble
des professeurs préalablement au commencement d’'un PEERS.
Ce seront des pistes de réflexion certainement explorées lors du
congres international PEERS qui se tiendra a Liege les 14 et 15
décembre 2017.

2.3. Niveau d’analyse mezzo : analyse par indices
de performance

A ce niveau d’analyse, nous avons décidé de convertir les ré-
sultats obtenus en indices de performance. Pour ce faire, un calcul
a été effectué sur base de la moyenne pondérée des colonnes
d’évaluation — indices 1 a 5 de Likert — (coefficients de pondéra-
tion 1 a 5 pour degrés de satisfaction 1 a 5 respectivement). Nous
partons du postulat qu’une performance supérieure a 4 peut étre
considérée comme excellente et une performance égale a 3 peut
quant a elle étre considérée comme bonne. Par ailleurs, une pet-
formance inférieure a 2 devra étre jugée comme tres faible. Les
indices de performance ainsi calculés se déclinent comme suit :
Axe « Logistique » : 4.07 ; Axe « Méthodologique » : 4.02 ; Axe
« Travail collaboratif a distance » : 3.33 ; Axe « Recherche » :
3.90 ; Axe «approche interculturelle » : 4.05 ; Axe « Appréciation
globale » : 4.02. Ainsi, 'on observe de fagon plus synthétique la
méme tendance que lors de 'analyse menée a un niveau macro
par indices de satisfaction. I’ensemble des axes d’évaluation pré-
sente un indice élevé allant de 3.90 a 4.07 traduisant une excel-
lente perception des enjeux analysés. Malgré un score de 3.33
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que 'on peut considérer comme bon, I’axe « Collaboration a dis-
tance » parait a retravailler en priorité.

Apres avoir procédé a une analyse globale par axe d’évalua-
tion, il nous parait opportun d’analyser les données recueillies
en fonction des trois variables de profil caractérisant les partici-
pants : niveau d’études, age et origine géographique. Cette seg-
mentation vise a affiner les résultats et a vérifier si, notamment,
I’évaluation globale de I'axe « Collaboration a distance » est in-
fluencée par I'une ou l'autre caractéristique de profil.

2.3.1. Segmentation des répondants

Par rapport au niveau d’études, les répondants a I'enquéte
de satisfaction PEERS se répartissent de fagon quasi équilibrée
entre Bachelors (53,9 %) et Masters (46,1 %).

Par rapport aux tranches d’ages, ils se répartissent entre quatre
tranches d’age : 17 a 21 ans (17,3 %) ; 22 a 25 ans (37,3 %) ; 26 a
29 ans (16,0 %) ; 30 ans et plus (29,3 %).

Enfin, il est également a considérer que les participants pro-
viennent de pays et de cultures différentes, ce qui pourrait avoir
une influence sur appréciation livrée aux questions posées. C’est
pourquoi on a distingué dans le traitement des données les éva-
luations des participants de 'Union Européenne (93,4 %) et des
participants hors Union Européenne (6,6 %0).

2.3.2. Calcul indices de performance par catégorie
de répondants sur les différents axes

Les tableaux ci-dessous (Tableau 13, Tableau 14 et Tableau 15)
sont traduits en trois diagrammes (Figure 16, Figure 17 et
Figure 18) qui, dans une approche descriptive, permettent de
mieux visualiser I’évolution des indices de performance calcu-
lés pour chacun des axes d’évaluation selon les trois variables de
profil des répondants précédemment décrites.
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Fvaluation de la satisfaction des participants au programme PEERS en 2016-2017...
2.3.2.1. Indices de performance vs niveau d’études

L’indice de performance en fonction du niveau d’éducation
des répondants (Figure 16) s’avere excellent dans chaque seg-
ment, avec des indices de performance compris entre 3,90 et
4,11 sur une échelle de 5 pour 'ensemble des axes d’évaluation
a Pexception notable de I'axe « Collaboration a distance » qui
reste cependant globalement favorable avec des indices de per-
formance supérieurs a trois. Excepté pour 'axe « Collaboration a
distance », ou les étudiants en Master (3,34) semblent se montrer
plus critiques que les étudiants en Bachelor (3,75), les autres in-
dices ne montrent pas de différences significatives entre ces deux
profils de répondants.

5.00

4.50

4.00

3.50

3.00

Indice de performance (max. 5)

2.50

Collaboration
4 distance

Dynamigue Appreciation
interculturelle globale

MBachelors 4.10 4.02 375 391 4.03 4.11
£ Masters 406 3.99 3.34 3.90 4.08 3.94

Logistigue Methodologle Recherche

Figure 16. Enquéte de satisfaction PEERS ETU — Indices de performance
par axe d’évaluation selon le niveau d’étude suivi (Bachelor/Master)
(année académique 2016-2017)

2.3.2.2. Indices de performance vs catégories d’age

L’observation du graphique représenté sur la Figure 17,
montre une certaine homogénéité d’appréciation avec des indices
compris entre 3.71 et 3.91 en ce qui concerne I’axe « Recherche »
et entre 3.74 et 3.81 en ce qui concerne I'axe « Appréciation glo-
bale ». Eu égard a 'axe « Logistique », la catégorie de répondants
agés de plus de 30 ans semble moins satisfaite que les autres ca-
tégories, avec un indice de performance de 3.61 contre 3.95 pour
les 22-25 ans et 4.32 a 4.34 pour les 17-21 et 26-29 ans. Par rap-
port a 'axe « Dynamique interculturelle », les répondants relevant
de la catégorie d’age 26 a 29 ans se démarquent de facon assez
notable avec un indice de performance plus élevé qu’au sein des
autres catégories (4,42 contre 3.78 a 3.90 pour les autres). Quant
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a I'axe « Travail collaboratif a distance », il présente, quelle que
soit la catégorie de répondants, un indice de performance moins
¢levé que pour les autres axes avec un indice allant de 2,99 a 3,59.
Malgzé les 1égeres différences soulignées par catégories de répon-
dants, il apparait que dans 'ensemble, il n’y a que peu d’écarts
significatifs entre les différentes catégories d’age. Cette variable
n’influence donc pas la tendance, qui est globale.

1 LIS= N = =
¢ 2NE, N7 T
g 10 g—s —§ % é:
E s = i =
P2 NEN NEE =
: 2 NIEN NIEZ =
2 [t —
: = NIEZ N NEAIENENIE-
o [vatadsoss | Lo |t | S, | it
w117-21ans 434 4,18 3.23 371 3.80 3.76
1 22-35ans 3.95 374 299 3.80 3.89 374
=26-29 ans 432 3.95 3.59 3.90 4.42 3.81
# 30 ans+ 361 392 3.03 378 378 381

Figure 17. Enquéte de satisfaction PEERS ETU — Indices de performance
par axe d’évaluation selon la tranche d’dge (année académique 2016-2017)

2.3.2.3. Indices de performance vs appartenance
géographique

A Pexception des indices de performance portant sur ’axe
« Logistique », le graphique de la Figure 18 met en évidence une
différence sensible entre le niveau de satisfaction des répondants
issus de 'UE et ceux issus de pays tiers (HUE). Ces derniers
semblent se montrer moins critiques dans leur jugement que les
premiers. La différence entre les deux groupes est de nouveau la
plus marquée pour 'axe « Collaboration a distance » (Indice 4,47
pour les HUE et 3.05 pour les UE). Cette analyse doit cependant
étre tres tempérée car les participants HUE ne représentent que
5 unités sur les 75 répondants.
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Y,
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v

N VY ¥ ¥

N

LN
LKL

, NV NVZ/
s .| Collaboration & amique Appréciation
Logistique Methodologie Jistanca Recherche in?:lr-lcullfrelle p:lcbale
JMUE 3.97 3.85 3.05 3.77 3.86 371
F.HUE 4,12 4.76 4.47 4.20 4.88 4.78

Figure 18. Enquéte de satisfaction PEERS ETU — Indices de performance
par axe d’évaluation selon [’origine UE/HUE (année académique 2016-2017)

2.3.3. Conclusion intermédiaire

Sous l'angle d’analyse mezzo, qui a consisté a déterminer

pour chacun des six axes d’évaluation un indice de performance
et ensuite a les analyser en fonction du profil des répondants, il
ressort que :

— les indices de performance calculés tendent de fagon
homogene a 4 sur une échelle de 5, ce qui traduit des
indices de satisfaction élevés ;

— Tanalyse des résultats montre que les indices de per-
formance calculés ne dépendent que peu du niveau
d’études ou encore de I'age, mais davantage de appar-
tenance géographique des répondants tenant compte de
la réserve exprimée précédemment eu égard au faible
nombre de répondants hors Europe.

2.4. Analyse a un niveau micro : selon indices
de performance non lissés

La synthese des résultats de Penquéte via le calcul d’indices
de performance cache un niveau de détails plus fin que 'on
va examiner dans les pages qui suivent a un niveau micro afin
d’approfondir I'analyse et de voir si les tendances dégagées en
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amont se confirment ou peuvent faire ’'objet de nouveaux points
d’éclairage.

Les graphiques qui suivent montrent le détail des estimations
par axe et par groupe. IIs permettent d’arriver aux données qui
sont a la base de calcul des indices de performance et sont donc
moins lissés que ceux-ci.

2.4.1. Comparaison basée sur le niveau de formation
des participants

Les graphiques des Figure 19 et Figure 20 repris ci-apres
confirment qu’il n’y a pas de différences sensibles entre les ni-
veaux d’évaluation choisis par les répondants en formation de
niveaux Bachelor et Master en ce qui concerne les axes d’évalua-
tion « Logistique », « Méthodologique », « Dynamique intercultu-
relle » et « Appréciation globale ».

100%

80%

60%

40%

20%

0%
Logistique Methodologie Collaboration Recherche  Dynamigue Appreciation
adistance interculturelle  globale

1- pas du tout d'accord ™ 2- plutdt pas d'accord  ®3- d'accord
B 4- assez d'accord B 5-entigrement d'accord
Figure 19. Enquéte de satisfaction PEERS ETU — Degré de satisfaction

des étudiants en formation Bachelor VS axes d’évaluation
(année académique 2016-2017)
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100%

e

B0%

60%

a0%

20% +

0% -~ "
Logistigue Methodologie Collaboration Recherche  Dynamique Appréciation
a distance interculturelle  globale

1- pas du tout d'accord 8 2- plutdt pas d'accord 8 3- d'accord

W 4. assez d'aceord W5 entigrament d'accord

Figure 20. Enquéte de satisfaction PEERS ETU — Degré de satisfaction
des étudiants en formation Master VS axes d’évaluation
(année académique 2016-2017)

Ce constat est confirmé par le Tableau 16 ci-dessous (présen-
tant les résultats précédemment obtenus sous un autre angle de
lecture) dont les pourcentages représentent la somme des parts
relatives de répondants ayant opté pour les indices « assez d’ac-
cord et entierement d’accord » de I’échelle de Likert que nous
avons utilisée.

Bachelors Masters
Logisrigue 75.61% 76.57%
Methadologie 73.17% 73.71%
Collabaration & distance AR TB% 47 .62%
Recherche 71.22% 71.21%
Dynamique inter culturelle 72.68% 76.47%
Appreciation globale 67.20% 66.46%

Tableau 16. Focus sur les indices 4 et 5 (Lickert)
VS Niveau de formation des répondants

Par rapport a I'axe « Collaboration a distance », 'on peut ob-
server un glissement du choix des participants de niveau Bachelor
vers la catégorie « assez d’accord » plutot qu’« entierement d’ac-

123



124

Formation des enseignants : répondre aux défis de I'internationalisation

cord ». Cependant, il est intéressant de mettre en exergue que si
I'on considére uniquement la somme des indices 4 et 5, les ré-
sultats s’équilibrent : 48,78 % pour les Bachelors contre 47,62 %
pour les Masters.

En ce qui concerne 'axe « Recherche », les répondants qui
sont en cours de formation de niveau Master sont un peu plus
entiecrement d’accord que ceux de niveau Bachelor, mais si 'on
considere les chiffres repris dans le tableau ci-dessus, les diffé-
rences s’équilibrent (71,21 % contre 71,22 %). On constate éga-
lement une moyenne d’évaluation quasi identique pour les deux.

2.4.2. Comparaison basée sur I'dge des participants

Les diagrammes de la Figure 21 ainsi que le Tableau 17
montrent que les répondants appartenant a la tranche d’age « 26-
29 ans » sont de manicre assez significative les plus satisfaits avec
une moyenne de 75,90 % des répondants, tandis que les autres ca-
tégories d’age se situent en dessous des 70 %. Comme I'illustrent
les chiffres, cette catégorie d’age est particulicrement satisfaite en
ce qui concerne les axes « Logistique » et « Dynamique intercultu-
relle ». De nouveau, il est a constater que I’axe « Collaboration a
distance » reste le moins bien coté, quelles que soient les catégo-
ries d’age (autour de 45 % de « assez satisfaits » et de « comple-
tement satisfaits » avec toutefois une meilleure appréciation de
58,97 % pour la tranche d’age 26-29 ans).
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(année académique 2016-2017)

Figure 21. Enquéte de satisfaction PEERS ETU — Degré de satisfaction
des étudiants en fonction de leur tranche d’axes VS axes d’évaluation
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17-21ans 22-25ans 26-29 ans

Partage de ressources pédagogiques par travail 3 distance 61.54% 50.00% 69.23% | 54.55%
Dynamisation travail de groupe par collaboration a distance 38.46% 46.43% 61.54% | 45.45%
Développement compétences TIC par collaboration 3 distance 30.77% 46.43% 46.15% | 36.36%

R [ [ e [ e [wa)

Tableau 17. Détail des résultats pour [’axe
« Travail collaboratif a distance » (item par item)

Si 'on analyse plus en détail les résultats obtenus pour les
items repris sous 'axe d’évaluation « Travail collaboratif a dis-
tance », on constate que, quelle que soit la tranche d’age considé-
rée, les scores les plus faibles obtenus pour les indices cumulés
de satisfaction 4 et 5 se situent entre 30 % (min.) et 46 % (max.)
pour Iitem « Acquisition de compétences TIC suite au travail
collaboratif a distance » (tableau, ligne 3).

SiI'on analyse les scores obtenus pour litem, « Le travail de
groupe a été dynamisé par la collaboration a distance » (tableau,
ligne 2), 'on observe — excepté pour la catégorie d’age 26-29 ans
—un taux de satisfaction allant de 38 % (min.) a 46 % (max.). Seul
I'item affirmant que « Le travail collaboratif a distance a permis
le partage de ressources pédagogiques » semble mieux performer
quelle que soit la catégorie d’age, avec un score sur les indices cu-
mulés 4 et 5 de notre échelle de Likert s’étalant de 50 % a 69 %.

2.4.3. Comparaison basée sur l'appartenance géographique
des participants

Les graphiques des Figure 22 et Figure 23 ainsi que le
Tableau 18 ci-dessous mettent clairement en évidence une large
différence d’appréciation des points de 'enquéte en fonction de
Iorigine des participants. En effet, en moyenne, seuls 66,93 % des
participants de 'Union Européenne (UE) contre 94,17 % pour
les répondants hors Union européenne (HUE) se prononcent
« assez d’accord » a « enticrement d’accord » pour les différents
axes d’évaluation. Une différence notable s’exprime notamment
en ce qui concerne la perception du travail collaboratif a distance
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avec un taux de 93,33 % contre 45,07 % exprimé sur les indices 4
et 5 de I’échelle de Likert.

100%
90%
B0%
T0%
60%
50% F
40%
oM F
20%
10%

0%

Logistigue Methodologie Collaboration Recherche  Dynamigue Appréciation
a distance interculturelle  globale

1- pas du tout d'accord ™ 2- plutét pas daccord ¥ 3- d'accord

B 4- a55e7 daccord W3- entiérement d'accord

Figure 22. Enquéte de satisfaction PEERS ETU — Degré de satisfaction
des étudiants européens VS axes d’évaluation (année académique 2016-2017)

100%
90%
B0%
0%

60%
50%
a0%
0%
20%
10%

0%

Logistique  Methodologie Collaboration Recherche  Dynamigque  Appréciation
a distance interculturelle  globale

B1-pas du tout d'accord ™ 2- plutot pas d'accord W3- d'accord

B 4- assez d'accord W 5- entiérement d'accord

Figure 23. Enquéte de satisfaction PEERS ETU — Degré de satisfaction
des étudiants hors UE VS axes d’évaluation (année académique 2016-2017)
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UE HUE

Logizrigue 75.21% 88.00%
Methodologie 71.55% 100.00%
Collaboration a distance 45.07% 93.33%
Recherche 69.72% 92.00%
Dynamique interculturelie 7257% 100.00%
Appreciation globale 67.47% 9167%

Tableau 18. Focus sur les indices 4 et 5 (Lickert)
VS Appartenance géographique des répondants

IVexamen des résultats selon le Tableau 19 ci-dessous met
en évidence que les répondants HUE ont attribué des valeurs
de satisfaction tres élevées pour ensemble des items repris sous
I’axe « Travail collaboratif a distance ». Ils font ainsi preuve d’une
large confiance dans ce que la collaboration a distance peut leur
apporter.

UE HUE

Partage de ressources pédagogiques par travail adstance 53.52% 100.00%
Dynamsation travail de groupe par collaboration adstance 43.66% 100.00%
Développement compétencesTIC par collaboration a distance 38.03% 80.00%

Lo e R

Tableau 19. Détail des résultats pour [’axe
« Travail collaboratif a distance » (item par item)

Ce constat est a relativiser car ces pourcentages représentant
I'avis de cinq répondants sur soixante-quinze mais constitue ce-
pendant un éclairage qu’il serait intéressant d’approfondir dans
les enquétes ultérieures sur base annuelle.
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3. Conclusions

Du 1¢ avril 2016 au 30 juin 2017, une étude de satisfaction
a été effectuée aupres des étudiants ayant participé a 'un des 24
projets PEERS s’¢tant déroulés durant 'année académique 2016-
2017. Sur la population totale de 144 participants consultés, invi-
tés par courriel a répondre a une enquéte en ligne sous la plate-
torme Jotform, 75 (52 %) ont donné une suite favorable a notre
requéte ce qui constitue au vu de la littérature un bon taux de
réponse.

Préalablement au déroulement de I'enquéte, ses auteurs ont
construit le questionnaire de satisfaction selon six axes d’évalua-
tion : « Logistique », « Méthodologique », « Travail collabora-
tif a distance », « Recherche », « Dynamique interculturelle » et
« Appréciation globale ». Les 27 items du questionnaire ont été
rédigés suite a une revue de la littérature identifiant les carac-
téristiques que devraient idéalement revétir les différents axes :
Méthodologie (pédagogie du projet), Travail collaboratif a dis-
tance, Recherche, Dynamique interculturelle, ou encore pour
d’autres items, sur base des standards logistiques propres a ce
type de projet.

Apres la collecte des données, les évaluateurs ont confronté
la pertinence des items retenus par I'axe d’évaluation par la ré-
alisation d’alphas de Cronbach. Les résultats montrent que les
différents o varient entre 0.815 et 0.890 et dépassent largement
0.70, le seuil de validité généralement reconnu par les statisticiens.

Au bénéfice d’un excellent taux de réponse et d’items per-
tinents, les évaluateurs ont ensuite procédé a une analyse statis-
tique descriptive se déclinant en trois niveaux : Macro : analyse
selon indices de satisfaction ; Mezzo : analyse selon indices de
performance ; Micro : analyse suivant indices de performance
non lissés.

Quel que soit le type d’analyse utilisé, 'enquéte montre un
fort intérét des répondants pour le programme PEERS. Il y a peu
de points faibles et beaucoup de points a forte satisfaction. Ainsi,
a un niveau d’analyse macro sur base des indices de satisfaction,
on releve que 75 % des participants se disent assez d’accord
ou entierement d’accord avec 'ensemble des items proposés
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sur cinq des six axes d’évaluation (Logistique, Méthodologique,
Recherche, Dynamique interculturelle et Appréciation globale)
tandis que ceux qui émettent un jugement négatif ne repré-
sentent qu’environ 15 %, les 15 % restants s’affirmant d’accord.
L’analyse de variables secondaires (niveau mezzo) — constituées a
partir des variables primaires analysées au niveau macro — a per-
mis via des indices de performance s’étalant de 1 a 5 de confir-
mer Panalyse précédemment conduite avec des indices de perfor-
mance variant de 3.90 a 4.07.

Que ce soit au niveau de I'analyse Macro ou Mezzo, il ressort
¢galement que 'axe « Collaboration a distance » montre un ni-
veau d’évaluation — bien que satisfaisant — largement plus faible
que les autres axes, avec un indice de satisfaction exprimé sur les
valeurs « assez d’accord » et « entietement d’accord » de 47 %
contre 27 % sur les indices « pas du tout d’accord » et « plutot pas
d’accord », le solde de 26 % se concentrant sur 'option « d’ac-
cord ». I’indice de performance s’éléve quant a lui a 3,33.

Une analyse plus fine aux niveaux Mezzo et Micro visait a
identifier d’éventuelles variations importantes en fonction du
profil du participant (niveau d’études en cours ou age) et a déce-
ler les zterzs problématiques au sein d’'un méme axe. Elle a permis
de mettre en évidence les points sur lesquels les efforts doivent
porter en priorité : pour I'axe « Recherche », I'identification de
la problématique/question de recherche (#ez 14) et 'émission
d’hypothése et la consultation et partage de ressources issues
de la littérature de recherche ; pour I'axe « Collaboration a dis-
tance », le partage des ressources pédagogiques (item 11), la dy-
namisation du travail de groupe et 'augmentation de la produc-
tivité (item 12) et enfin le développement des compétences en
lien avec I'utilisation des technologies de I'information et de la
communication (TIC) (item 13).

Pour la catégorie relevant de I'appartenance géographique
des répondants, une telle analyse montre de fortes disparités de
satisfaction entre les répondants UE et HUE. Nous tenons a si-
gnaler avec toutes les réserves d’usage, eu égard a la faiblesse sta-
tistique de ce segment (6 % des répondants), que les répondants
HUE se montrent largement plus satisfaits que leurs pairs EU.
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Globalement, 'on peut affirmer que le programme PEERS
rencontre les standards de qualité tels qu’identifiés parlalittérature
pour les volets « Méthodologie », « Recherche » et « Dynamique
interculturelle » et pour ceux fixés par les évaluateurs pour les
volets « Logistique » ou « Appréciation globale ». I’axe « Travail
collaboratif a distance » présente un score satisfaisant, inférieur
toutefois a ceux des autres axes.

Evalué en cette phase 11T de maturité, le programme PEERS
semble, de I'avis des étudiants, constituer une pratique a dissémi-
ner comme nous l'avions envisagé en phase IV « Dissémination
européenne ».
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Chapitre 4

Evaluation de 'impact du programme PEERS
aupres des enseignants-chercheurs
depuis son lancement
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1. Introduction

Entre mars et avril 2017, une étude d’impact été menée au-
pres de tous les enseignants-chercheurs s’étant inscrits, a une ou
plusieurs reprises, dans une démarche PEERS entre les années
académiques 2010-2011 et 2015-2016. Sur la population totale
de 66 participants invités par courriel a répondre a une enquéte
en ligne, 54 (pres de 82 %) ont donné une suite favorable a notre
requéte.

Préalablement a la réalisation de cette étude, ses auteurs ont
construit un questionnaire avec pour constante d’évaluer deux
types d’impacts ressentis a la suite de la participation a une
ou plusieurs reprises au programme PEERS au titre d’ensei-
gnant-chercheur : 'impact au niveau professionnel et I'impact au
niveau personnel. Les deux types d’impacts ont constitué le fil
conducteur de I'analyse des données.
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Au bénéfice d’un excellent taux de réponse et des deux axes
d’analyse préalablement établis, il a été procédé a une analyse
statistique descriptive' se déclinant en trois niveaux, qui va étre
présentée dans ce chapitre :

*  Macro : analyse selon indicateurs d’impacts globaux,

*  Mezzo : analyse selon indicateurs de réalisation et de
performance,

e Micro : analyse selon coefficients d’importance.

Nous commencerons par décrire les éléments de contexte et
de méthodologie de cette étude.

2. Contexte et méthodologie

Apres cing années d’existence PEERS, nous avons estimé que
nous avions le recul nécessaire pour mener ce type de démarche
et avons donc souhaité étudier 'impact du programme PEERS
sur les enseignants-chercheurs ayant pris part au projet lors des
années académiques de 2010-2011 a 2015-2016. Essentiellement
pour des raisons d’accessibilité aux cohortes précédentes, I'im-
pact sur le parcours des étudiants n’a malheureusement pas pu
étre étudié dans le cadre de cette initiative.

I’objectif de cette étude consiste a déterminer si, et dans
quelle mesure, 'expérience PEERS induit des changements po-
sitifs au niveau des attitudes professionnelles (approche pédago-
gique, dynamique de recherche, gestion de la diversité, réseau-
tage...) ainsi qu’au plan plus personnel (ouverture interculturelle,
acquisition d’expériences diverses, maitrise des outils numériques,
tissage de liens interpersonnels...). Ainsi, les questions ont porté
sur la situation induite par le ou les différent(s) projet(s) PEERS
auquel Penseignant-chercheur a participé. L’étude vise a mettre
en exergue les réalisations et les évolutions d’attitudes des répon-
dants en lien avec leur implication dans le Programme PEERS.
Les items ont été traités sous I'angle des perceptions subjectives
des intéressés sur une base déclarative. I.’étude n’a pas donné lieu
a une enquéte sur leurs pratiques réelles (via une observation sur
le terrain ou une documentation) pour les objectiver et détermi-

Cette analyse a été confiée a un contractant externe, SONECOM-SPRL, spécialisé
depuis plus de 25 ans dans ce type d’études.
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ner un éventuel écart avec celles qui prévalaient antérieurement a
leur participation. C’est une limite dont il faudra tenir compte en
découvrant les résultats suivants.

Dans le cadre du partenariat stratégique PEERS, le ques-
tionnaire rédigé par SONECOM-SPRL a été élaboré en étroite
concertation avec les membres de I’équipe qui coordonne le
Programme PEERS. Il a été congu pour que sa durée de passation
n’excede pas une dizaine de minutes, tout en couvrant au mieux
les différentes dimensions au niveau desquelles il convenait
d’évaluer un impact potentiel. Le public cible a été sollicité via un
courriel comportant un lien vers une plateforme en ligne.

La population de référence était constituée des 66 (N=606)
enseignants-chercheurs ayant pris part a au moins un Projet
PEERS entre 2010-2011 et 2015-2016. Apres une premiere dif-
tusion fin mars 2017, puis une relance fin avril 2017, 54 per-
sonnes ont participé a I'enquéte. Le taux de réponse est donc de
81,8 %, ce qui représente, tout comme pour I'enquéte de satis-
faction décrite dans la section précédente, un excellent taux de
réponse si nous nous référons a la littérature scientifique traitant
de ce sujet tel qu’évoqué au chapitre précédent. Compte tenu de
la taille de la population et du taux de réponse, la marge d’erreur
s’éleve a 5,7 %, ce qui signifie que les résultats de 'enquéte ex-
primés en pourcentages peuvent étre généralisés a la population
de référence moyennant cette marge de certitude (supérieure et
inférieure).

Les données recueillies ont été traitées de facon anonyme.
Les analyses statistiques effectuées délivrent des tendances tan-
tot claires et nettes, tantot plus nuancées et donc a interpréter
avec plus de circonspection. Elles sont présentées dans les pages
qui suivent. Dans les tableaux et graphiques, la numérotation
qui apparait avant ’énoncé de question correspond a celle du
questionnaire.
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3. Profil des répondants

3.2. Appartenance institutionnelle et géographique

La premiere partie du questionnaire vise a spécifier I'institu-
tion et le pays d’appartenance des répondants pour cerner le pro-
fil de ’échantillon et éventuellement tester ensuite si certaines ré-
ponses peuvent dépendre ou non d’un contexte local spécifique.

Comme I'llustrent le Tableau 20 etle Tableau 21, il s’avere que
quatre répondants « enseignants-chercheurs » sur dix travaillent
au sein de la HEP de Vaud, institution a origine du Programme
PEERS. En incluant la Suisse, les pays européens représentent a
eux seuls environ huit dixiémes du contingent total. Les conti-
nents africain et américain se partagent le solde.



1. Quelle est votre institution ?
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2. Dans quel pays votre institution

est-elle située ?

Nk

10. HEP Vaud 22 Nb
20. Université Alexandru loan Cuza, lasi 9 18. Suisse 22
8. Haule Ecole de la Vile de Lisge a 16. Roumanie 9
11, Humboldt State University 2 2. Belgique 5
14. 5t. Patick's College 2 10. France 3
25. Université Pédagogique de Maputa CEMEC 2 12. Ilande 3
é. Ecole Normaole Supérieure d'Antanarivo [ENSA) [ 2 8. Etats-Unis 2
18. Universitat Autdnoma de Barcelona (UAB) . 1 13. Madagascar 2
2. (ESPE) Aquitaine, Bordeaux 1 15. Mozambique 2
3. [ESPE) Bretagne, Rennes 1 7. Espagne 2
19. Univarsitat Blanguerna-Ramon Liull 1 3. Bolivie 1
22, Université du Guébec [UGAM) 1 14. Maroc 1
21. Université de Tirana 1 1. Albanie 1
1. (ESPE) Académie de Caen 1 5. Canada 1
9. Houte Ecole Galilée 1 19. Hors liste 0
5. Dublin City University 1 17. Singapour 0
26, Université Simén | Pafifio (Cochabamba) USIP . 1 9. Finlande 0
7. ENS 1 6. Danemark 0
%. Houte Ecole Galilée_ 0 4. Burkina Faso 0
27. University of Syddenmark-Haderslev 1] 11. Grande-Bretagne 1]
24, Université pédagogique de Maputo [UPMM) 0 Total 54
28. Hors liste 0

23. Université Kadi Ayyad 0

13. Lesley University [}

12. LAUREA University 0

4. (ESPE) Versailles 0

17. The University of Winchester 1]

15. San Diego State University 0

14, National Institute of Education [NIE, Singapourl. [+]

Total

Tableau 20 et Tableau 21.
Institution et pays d’appartenance des enseignants-chercheurs participants

3.2. Fréquence de participation

Sinous examinons a présent ’échantillon sous 'angle du degré
de fidélité au Programme PEERS (cf. Tableau 22 et Tableau 23),
nous constatons que pres des deux tiers des répondants a 'en-
quéte ont participé a un seul projet PEERS entre 2010-2011 et
2015-2016, pres d’'un quart en a mené deux, et le reste davantage.
Les données préalables a notre étude indiquaient que trois en-
seignants-chercheurs sur dix visés par I’étude avaient mené plu-
sieurs projets. Par conséquent, il est intéressant de constater que
cette catégorie a, dans sa quasi-totalité, donné une suite favorable
a enquéte et s’y trouve surreprésentée. Deux observations en
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découlent. D’une part, nous pouvons y voir un intérét pour le
Programme — et pour son évaluation — d’autant plus marqué que
Ion s’y est investi de fagon répétée. D’autre part, la surrepré-
sentation des « fideles » du Programme dans I'échantillon peut
accentuer lorientation positive de certains résultats, dont l'inter-
prétation doit donc étre modérée.

3. Au total, & combien de projet(s) PEERS 3. Au fotal, & combien de projel(s) PEERS
différents avez-vous personnellement pris part ? différents avez-vous personnellement pris part ?

Moyenne = 1,74 Ecart-type = 1,22

Lot 0 Médiane = 1,00
Un seul 33 8%
I 1 1 M % cit.
Plusieurs 21 389% | 1 T
i | 1 33 81I%
Total 54 100,0% 1 I
2 12 222%
, .. . 3 3 5.6%
Tableau 22. Fréquence de participation
a un PEERS s -
5 2 3.7%
6 1 1.9%
Total 54 100,0%

Tableau 23. Détail de la fréquence de
participation a un PEERS

Dans le Tableau 24 figurent les années académiques au cours
desquelles les répondants ont mené un projet. Les pourcentages
ne sont pas cumulables puisque des répondants ont eu plusieurs
expériences. Plus 'année académique concernée est récente, plus
Peffectif de répondants est important. Ainsi, ce n’est pas moins
de sept répondants sur dix qui ont été impliqués en 2015-2016.

4, En guelle(s) année(s) ce(s) projet(s) s'est-il /
se soni-ils déroulé(s) ?

Mk % obs.
6.20]5-20]6. 38. 704% |
5.2014-2015 27 500% 1
420132014 13 241%
3.2012-2013 8 148% [
2.20”-20]2. 6. MnI% .
1.2010-2011 1 19% |
Total ' 54

Tableau 24. Année(s) de participation a un PEERS
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3.3. Quantité de partenaires

L’enquéte s’intéresse aussi au nombre de partenaires insti-
tutionnels avec lesquels les enseignants-chercheurs se sont im-
pliqués. Comme le montrent le Tableau 25 et le Tableau 206, sur
I'ensemble de leur expérience PEERS entre 2010-2011 et 2015-
2010, les répondants ont en moyenne collaboré avec 1,17 parte-
naire institutionnel. La situation la plus fréquente est de n’avoir
collaboré qu’avec un seul partenaire (méme pour les ensei-
gnants-chercheurs ayant mené plusieurs projets). Dans le cadre
d’un nouveau projet, 57 % des répondants se disent enclins a
réitérer une collaboration antérieure.

5. Au total, avec combien de partenaire(s)

institutionnel(s) différent(s) avez-vous mené
un projet PEERS ?

Moyenne =1,17 Ecart-type =0,38

Médiane = 1,00 Un seul Plusieurs

Nb | %cih. N %ct. | N % cit,
1 & 833% - 1 33 [HI600% 12 SR 1%
2 9 167% = 2 of o0% 9 [2.57
Total | 54 100,0% Total 33 1000% 21 1000%

Tableau 25. Nombre de partenaires Tableau 26. Nombre de partenaires différents
différents au cours selon le nombre de PEERS réalisés
de I'expérience PEERS

Le pays du partenaire est généralement européen, avec une
nette prépondérance de la Suisse, compte tenu du poids que re-
présente la HEP Vaud dans les parties prenantes au Programme
PEERS. Un peu plus d’'un quart des partenaires renseignés par
les répondants sont extra-européens.

Le nombre de formateurs partenaires cotoyés au cours de
Pexpérience PEERS a également été questionné (cf. Tableau 27).
L’idée était ici de voir si le modele proposé d’un bindme d’en-
seignants-chercheurs était la norme ou si au contraire d’autres
modalités, impliquant une équipe plus large d’enseignants-cher-
cheurs, pouvaient avoir été mises en place par les participants en
réponse a des contraintes (ou envies) spécifiques. Il ressort qu’un
peu plus d’un tiers des répondants n’a collaboré qu’avec un seul
confrére dans le cadre de projets PEERS. Un autre tiers a eu
I'occasion de le faire avec deux partenaires différents soit lors de
projets PEERS différents ou au cours d’un seul et méme projet.
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Reste un enseignant-chercheur sur trois qui a travaillé avec da-
vantage de confréres/consceuts.

7. Dans le cadre du ou des projet(s) PEERS
évoqué(s) ci-dessus, avec combien de
confréres ou conscaurs enseignanis-chercheurs
différents avez-vous collaboré au total ?

Moyenne = 2,83 Ecart-type = 3,32
Médiane = 2,00

Nb % cit.

1 20 37.0%

2 18 333% }/,f
3 8 148% i

4 3 5.6%

7 1 1.9%

9 1 1.9%

15 3 56% =

Total 54 100,0%

Tableau 27. Nombre de confreéres/consceurs différents cotoyés au cours de
l’expérience PEERS

4. Résultats

4.1. Analyse a un niveau macro : selon indicateurs
d’impacts globaux

En préambule a 'examen des impacts, précisons quau plan
contextuel ou logistique, comme I'illustre le Tableau 28, la facon
dont les projets PEERS sont accompagnés par les institutions
apparait globalement favorable. De facto, plus de sept répondants
sur dix déclarent que leur institution a facilité le déroulement des
projets, dont la moitié se montre méme tout a fait affirmative a
cet égard. Les situations problématiques apparaissent marginales.
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8. De maniére générale, volre insfitution a-t-elle facilité le
déroulement du ou des projets PEERS au(x)quel(s) vous avez pris
part {via du fi t, des moyens temporels, desr
administratives, du souti tériel...) ? Echelle de 1 a 5
Mayenna =398 '4" Ecart-type =1,04

mediane = 4,00

2]=] % cit.
I ' 1 1%
iz ' 5 93% 9% 148% 37.0%
' 8 148%
§4 20 37,0% 9.3% ) 37.0%
I . 20 awem
Totol 54 1000%

Tableau 28. Perception du réle de I'institution dans la facilitation
du déroulement des PEERS

Nous avons étudié un impact potentiel « global » en choi-
sissant d’interroger deux indicateurs respectivement relatifs au
bénéfice retiré au plan professionnel (Tableau 29) et au plan per-
sonnel (Tableau 30).

9. En prenant en considération le projet ou 'ensemble des projets
PEERS au(x)quel(s) vous avez pris part, avez-vous firé parli de cette
expérience au plan professionnel 7 Echelle de 1 4 5

Moyenne = 4,39 '4" Ecart-type = 0,94

Mediane = 5,00

No | Tt

I 0 00%

iz 3 5% 14,8% 64,8%
3 ' 8 148%

4 ' 8 148%

B L 35 sasm

Total 54 100,0%

Tableau 29. Valorisation de I’expérience PEERS du point de vue professionnel

10. En prenant en considération le projet ou I'ensemble des projets

rEEts au(x)quel(s) vous avez pris part, avez-vous firé parti de cefte
peri au plan p 17 Echellede 1 a §

Moyenne = 4,37 '4' Ecart-type = 0,74

Médione = 5,00

Nb | %cit
I 0 00%
H 1 1% 1.1% 51.9%
3 6 mazm |
4 19 3527
B 2 5197
Total 54 1000%

Tableau 30. Valorisation de I’expérience PEERS du point de vue personnel
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Selon leurs déclarations, les répondants s’estiment indénia-

blement enrichis au niveau professionnel du fait de leur impli-
cation dans le programme PEERS. Une nette majorité (pres des
deux tiers) se montre pleinement affirmative en optant pour la
position extréme de notre échelle, a savoir une cote de 5. Le tiers
restant témoigne d’un profit professionnel plus modéré. Un cin-
quieme des participants sondés opte pour une position inférieure
a 4 sur I’échelle. Cette dernicre frange ne doit pas étre négligée.
Pour comprendre P'attitude des enseignants-chercheurs dans ce
cas, nous examinerons plus loin les critiques qu’ils expriment en-
vers le dispositif dont ils ont été acteurs.
Quant aux motifs du sentiment de progression professionnelle,
ils peuvent étre approchés grace aux réponses a une question ou-
verte qui figurait en cloture d’enquéte. Ils tiennent globalement
aux aspects suivants :

* découverte d’un autre systeme d’enseignement que le sien,
grice aux visites et a I’échange professionnel interculturel
m situ,

e prise de connaissance d’autres approches pédagogiques,

e satisfaction vis-a-vis des résultats obtenus par les
étudiants accompagnés dans la démarche : acquisition
d’une posture réflexive, dynamique favorable pour la
suite de leur cursus...

Eu égard aux avantages dégagés au plan personnel, 'appré-

ciation livrée est également tres positive dans ensemble (cf.
Tableau 19 supra). Sur ’échelle en cing positions, seul un répon-
dant sur huit opte pour une cote équivalant a 3 ou moins. La
moyenne d’appréciation est tres proche de celle observée dans le
registre professionnel ; mais I’écart-type est ici plus réduit (0,76),
ce qui dénote davantage d’homogénéité au niveau du vécu per-
sonnel qu’au niveau du vécu professionnel. Les positions ex-
trémes sont moins prononcées.
Les commentaires librement formulés en fin de questionnaire
renseignent sur la teneur des bénéfices personnels retirés : ren-
forcement des compétences, richesse des échanges humains en-
tretenus, découverte d’un pays, d’une culture étrangere.
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4.2. Analyse a un niveau mezzo : selon indicateurs
de réalisation et de performance

Suite au premier niveau d’analyse abordé dans le para-
graphe précédent, nous avons décidé de préciser les impacts du
Programme PEERS en orientant notre questionnement sous un
angle plus factuel, a I'aide d’items notamment en lien avec les
différentes réalisations (conjointes) des enseignants-chercheurs
consécutives a leur participation a un projet.

Comme nous pouvons le constater dans le Tableau 31, deux
types de réalisations effectives se détachent comme les plus fré-
quents : présenter une communication conjointe lors d’un col-
loque ou congres et diriger un mémoire ou TFE sur une question
de recherche émanant du projet. Environ les trois quarts des in-
téressés ont prolongé de la sorte leur participation. Quatre ré-
pondants sur dix déclarent méme 'avoir fait a plusieurs reprises.
Ensuite, on observe que plus de six participants sur dix ont publi¢
un article collectif avec leur partenaire PEERS. Prendre part en-
semble a un jury de mémoire ou de TFE est une pratique un peu
moins répandue, mais qui concerne néanmoins une courte majo-
rité des enseignants-chercheurs ayant vécu expérience PEERS.
Enfin, on reléve le dépot d’un projet de recherche conjoint
dans un cas sur trois. Ces résultats indiquent que, concernant le
public cible des enseignants-chercheurs, les effets concrets du
Programme PEERS ne s’estompent pas des la fin d’un projet. Ils
s’inscrivent dans une certaine durée.

11.A la suite d'un projet PEERS, vous est-il arrivé de...

HNon

[0 Oui, une fois c. publier un article avec le(s) partenaire(s) du projet PEERS
B Oui, plusieurs fois

d. préparer/présenter une communication (congres, colloque...) avec le(s) partenaire(s) du projet PEERS

a. diriger un mémoire ou TFE sur une question de recherche issue du projet PEERS

b. participer a un jury de mémoire ou TFE avec le(s) partenaire(s) du projet PEERS

e. déposer un projet de recherche avec le(s) partenaire(s) du projet PEERS

Tableau 31. Différentes « suites » concretes données a un PEERS

Au-dela de ce niveau factuel, et dans le cadre de notre analyse
mezzo, nous avons testé une série d’'impacts d’ordre plus subjectif,
relatifs a évolution hypothétiquement induite par le Programme
PEERS sur les perceptions et attitudes des répondants. Ceux-ci
ont exprimé ce qu’il en est dans leur cas personnel par le biais
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d’une cote d’appréciation comprise entre 1 et 5. Le Tableau 32
ci-apres reprend les résultats obtenus.

En laissant de coté les items de portée treés générale, nous
avons entouré les impacts les plus significatifs. Les items entou-
rés avec d’un trait fort présentent un taux de 70 a 80 % des ensei-
gnants-chercheurs optant pour une cote d’appréciation élevée, a
savoir 4 ou 5 sur 5. Pour les items entourés d’un trait pointillé, ces
mémes cotes favorables rassemblent de 50 a 70 % des réponses.
Dans le premier groupe, celui des impacts les plus prononcés,
figurent la comparaison des pratiques et 'envie de prendre part
a d’autres projets interculturels. On y trouve aussi 'inclination a
promouvoir le Programme PEERS aupres de 'ensemble de ses
contacts professionnels (institution, collégues, étudiants). Dans
le second groupe, qui rassemble les impacts 1égérement moindres
mais cependant clairement marqués, on identifie d’une part des
indicateurs de meilleure appréhension et de gestion de laltérité ;
on releve d’autre part différents indicateurs d’ouverture positive
vers de nouveaux horizons pédagogiques et de recherche. La sec-
tion suivante affinera I'analyse de ces impacts subjectifs.
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1 y 3 4 5 Total
% cit. % cit. N % cit.
cc.m'afaitévoluerau plan personnel o 0,0% SI 5,8% 52| 100,0%
dd. Aufre type de bénéfice o o0% u| 0,0% 12| 100,0%
. MG permis de comparer 1es prongues I R 1| ew 52| 100,0%
bb. m'a it évoluer au plan professionnel 1| 20% 2] 3% 51| 100,0%
2| 3,8% 4| 7.7% 52| 100,0%
- " 2| 3,8% 1 | 1,9% 52| 100,0%
des'engager dansun projet PEERS
s.m‘uincﬁéedP\mideruuprésdemoﬁinsﬁuﬂoﬂ zl 3.8% °| 0,0% 53| 100,0%
pour qu'ellesoutienne ce type de projet
-
i A et oy | I TR S N | 1000
coutumes ou les cultures autres que les miennes 1
d. afait évoluerma posture enseignante dansun s s s s 16|02 s3| 1000%
grouped'éludiants
g. @ enrichi mes prafiques de recherche H 3|| s8% 5| sem 1| 21.2% 52| 100,0%
4.m'c povsss-s arecommander G descollegues sf| sexw ERES s|| v 52| 100.0%
des'engagerdansun projet PEERS
v. m aaidé-e & mieux gérerla diversité culturelle a 3 I 57% 4 I 7.5% 13 .245% 53| 100,0%
E.'m amieux outillé-e pour formerles étudiantsa la 4 I 75% 7 I 15.2% 14 .25,4% 53| 100,0%
démarche derecherche
l.r'n aoffertun champ d' applicafion élargi pour ] 4I 7.5% n l 20,8% 7' 13.2% 53| 100,0%
1 déployer mespropres prafiquesde recherche ]
Im.m‘u_dmée_de marniére pérenne d'un réseau ] o] 7 7] 18s% 15| 25.0% 52| 1000%
professionnel élargi ]
'w.m'apoussé-e & davantageinstaurerdes I
Ireprésenmﬂonsposﬁ'wesdel‘uuﬁ'ec‘!\‘miéneurde 1 4] 7% 7|l 157% 1| 21.6% 51| 100,0%
Nrapportsd'équite 1
b.m'a conc!u'ﬂ-edr'emaﬂraran quesfion mes ] 5 I 9.6% n l 21.2% n l 21.2% s2| 100,0%
propres prafiques pédagogiques 1
Ic.m‘udonne’l‘occugjong'opnmisermessrrmégiai sl sa% S| sa% 14 6.4 s3| 1000%
d'encadrement des étudiants
Ih.cxéié\'oppoﬂumiédesuwredenouvellewoies 1 5 I 94% 5 I 1,3% 12 . 22.4% 53| 100,0%
de recherche
1. astimulé ma dynamiquede recherche B X B vl 17.0% 53| 100,0%
[l arenforcé ma capacité & arficuler les similitud,
)i plutdt quejuxiaposer les difiérences ausein d'un 1 sl se% sl n.e% s|f] 157% 51| 100,0%
groupe 1
y. a renforcé ma capacité & répartir des téches
équitablement en fenant compte des atouts de sl rem sl ns% 16| [lis0.8% 52| 100,0%
chacun
lz.'m ranﬂf:rcamm mpm:ﬂenIov‘g'ari;le'sdeclslons | 5I 7.6% al 56% 15 .25,5% s2| 1000%
1 négociéerdansdesrapportsd’équité
1o m'o'oppris_c'lmieuxumuver\esuividedécisionsi S| ven o new 15| 51| 1000%
et/oul'évaluation d' acfions a
. m'arendu plus soucieux-se de diffuser les résultats
derecherche [via article, portiolio, dossier, o] 5% 7|[] 18.5% 12| 231% 52| 100,0%
- —
v ignan-e parrappor ames 1 gl % 3] s7% 13 [ 24.5% 53| 100,0%
RTINS e e e e e e e e e e o
k. m’a permisd'expérimenter des voies de diffusion
Ffa\:‘re\uHcﬂsdsrechgrchepmﬂ\;uharemenf 7 I 15.2% n l 20,8% 13 .24,% 53| 100,0%
intéressantes (qualité et/ou audience desrevues,
des conférences, etc.)
|.aaccrumen utilisation des oufils numériques pour
& 154% 70 17.5% 12| 25,1% 52| 100,0%
touttravail collaborafif a distance I I .
|o.m‘uamenéc}enneprendred:ouhespcmencmml o[ 7. 3| sew 5| 17 2| 1000%
1 nfréres/ conscel gers
p.asuscité chezmoil'enviede ravailler& s W 17.3% 10(l 19.2% sl 1.5% 16/I30.8% 1M 21.2% 52| 100.0%
I'étranger LS il LIt W il i

Tableau 32. Evolution percue des « perceptions » et « attitudes »

suite a [’expérience PEERS

Le Tableau 33 et le Tableau 34, visibles a la section suivante,
présentent en ordre décroissant dans la colonne « performance »
les moyennes obtenues (sur I’échelle de 1 a 5) par les items dont
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les distributions en pourcentages ont été présentées dans la pré-
sente section. Ils confirment les tendances dominantes relevées
précédemment. Il est a constater qu’en fin de classement figure
ce qui a trait a la diffusion des résultats de recherche. Il en va de
méme de l'usage renforcé des outils numériques, qui constitue
des lors un élément a prendre en compte pour appliquer des
mesures de remédiation. Sur ces axes, le Programme PEERS
performe moins que sur d’autres en termes d’évolution des pra-
tiques des enseignants-chercheurs.

4.3. Analyse a un niveau micro : selon coefficients
d’importance

Méthodologiquement, dans une optique d’analyse plus pré-
cise de 'impact du Programme PEERS aux niveaux profession-
nel et personnel, nous avons décidé de poursuivre I'analyse des
données a la lumiere de coefficients d’importance. Ces coeffi-
cients d’importance sont calculés par corrélations entre chaque
itemr et son indicateur d’impact global. I« importance » ainsi ob-
tenue témoigne du poids relatif de chaque aspect testé dans la
formation du sentiment d’impact global chez le répondant. Plus
le coefficient est élevé, plus I'aspect en question compte et plus il
est constitutif de 'impact global percu.

4.3.1. Coefficients d'importance et impact au plan professionnel

En ce qui concerne le plan professionnel, les items sélection-
nés en noir dans le Tableau 33 correspondent a des bénéfices
revétant une importance particuliecre (> 0.50) en tant que fon-
dements du sentiment, chez les répondants, d’avoir évolué pro-
fessionnellement (ou non) grace au Programme PEERS. Suite a
la catégorisation opérée, nous y trouvons, notamment, un bloc
d’items ayant trait a la recherche (dynamique, champ, voies, pra-
tiques). Ce résultat permet de mettre en évidence le caractere
central de I’évolution des perspectives de recherche dans le senti-
ment d’impact (positif ou négatif) du Programme PEERS pour
les répondants « enseignants-chercheurs ». Ce pan de leur activité
professionnelle apparait au cceur des aspirations des participants
aux projets PEERS (davantage encore que les dimensions péda-
gogique et interculturelle).
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Importance/performance des divers bénéfices pour l'apport globuII::u plan professionnel

Performance| Importance
Comparaison prafiques respectives 4,46 0,39
Recommander a étudiants 4,44 0,48
Plaider auprésinstitution 4,43 I 0,53
Recommander & collégues 4,17 0,45
Envie aufres projetsinferculiurels 4,04 0,42
Intéret accru autres cultures 4,02 0,03
Pratiques recherche enrichies 3.81 I 0,65
Meilleure gestion diversité 3,75 0,26
Stimulation dynamique recherche 3.66 I 0,54
Evolution posture enseignante 3.62 0,39
Vigilance accrue propres préjugés 3,62 0,24
Capacité articulation similitudes 3.61 0,26
Champ recherche élargi 3,58 0,460|
Nouvelles voies recherche 3,57 0,53
Autres partenariats entrepris 3.56 0,33
Capacité forger décisions négociées 3.56 0,30
Instauration représentations positives 3,53 0,19
Réseau professionnel élargi 3.52 0,45
Stratégiesencadrement optimisées 3,51 0,51
Meilleurs suivi ef évaluation 343 0,22
Capacitérépartition taches 3.40 0,146
Meilleur outillage formation recherche 3.40 0.47
Questionnement propres pratiques 3.35 I 0,54
Souci accru diffusion 3,31 0,37
Envie travailler étranger 3.19 0,19
Expérimentation voies diffusion intéressantes 3.13 0,24
Utilisation accrue outils numériques 3,08 0,34

Tableau 33. Importance/performance des divers bénéfices
pour ’apport global au plan professionnel

4.3.2. Coefficients d'importance et impact au plan personnel

Concernant la construction d’un sentiment global d’évolu-
tion au plan personnel, dégager des bénéfices spécifiques déter-
minants est moins évident. Les tendances sont moins accentuées
puisque les écarts entre coefficients sont assez peu marqués.
Presque tous se situent entre 0,30 et 0,50. Les trois facteurs qui
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se démarquent vers le haut — cf. cellules sélectionnées en noir
dans le Tableau 34 — portent sur I'enrichissement des pratiques
de recherche, ’élargissement du réseau professionnel et un outil-
lage renforcé pour la formation a la recherche.

Imp /p desdi éfices pourl'apport globaluu plan personnel I

Performance| Importance
Comparaison pratiquesrespectives 4,46 0,22
Recommandera étudiants 4,44 0,38
Plaider auprésinstitution 4,43 0,38
Recommander & collégues 417 0,32
Envie autres projetsinterculturels 4,04 0,45
Intéref accru autres cultures 4,02 035
Pratiques recherche enrichies 3,81 0,5
Meilleure gestion diversité 3,75 043
Stimulation dynamiquerecherche 3,66 0,49
Evolution posture enseignante 3,62 0,41
Vigilance accrue propres préjugés 3,62 043
Capacité articulation similitudes 3,61 0,40
Champ recherche élargi 3,58 0,42
Nouvelles voiesrecherche 3,57 0,43
Autres partenariats entrepris 3,56 0,35
Capacité forger décisions négociées 3,56 041
Instauration représentations positives 3,53 0,40
I Réseau professionnel €largi I 3,52 0,5
Stratégies encadrement optimisées 3,51 0,33
Meilleurs suivi et évaluation 3.43 0,40
Capacité répartition taiches 3.40 0,32
I Meilleur oumage formation recherche I 3,40 0,5;
Questionnement propres pratiques 3.35 0,38
Souci accru diffusion 3,31 0,48
Envie travailler étranger 319 0,38
Expérimentation voies diffusion intéressantes 3,13 0,30
Utilisation accrue outils numériques 3,08 0,31

Tableau 34. Importance/performance des divers bénéfices
pour ’apport global au plan personnel

4.4. Analyse « importance-performance »

A ce stade de notre analyse, nous nous proposons de mettre en
¢vidence les orientations prioritaires dont il faudrait tenir compte
en vue d’améliorer 'impact global du Programme PEERS pour
les enseignants-chercheurs. Les éléments mis en évidence dans la
Figure 24 et la Figure 25 sont obtenus par croisement des axes
de « performance » et d’« importance » sur un plan factoriel, res-
pectivement au regard de l'indicateur global d’« évolution profes-
sionnelle » puis de celui d’« évolution personnelle ».
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Figure 24. Importance/performance des divers bénéfices
pour l’apport global au plan professionnel

Pour améliorer I'impact percu du Programme PEERS au
plan professionnel, une piste consisterait a consolider les apports
que les enseignants-chercheurs peuvent en dégager au niveau de
la recherche. Des aspects variés relatifs a la communication pour-
raient également étre davantage travaillés. Enfin, les progrés dans
le registre de l'interculturel ne sont pas vraiment a I’avant-plan
des bénéfices que les enseignants-chercheurs entendent retirer
d’un Projet PEERS. N’y aurait-il pas alors lieu de renforcer cette
dimension ?
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Figure 25. Importance/performance des divers bénéfices
pour l'apport global au plan personnel

Pour un impact PEERS optimisé sur le plan personnel, les
avancées dans le domaine de la recherche et de sa promotion
pourraient ¢tre prioritairement renforcées. Par ailleurs, une série
de points quelque peu disparates se rapportant a la gestion de
projet ou de la diversité pourraient faire 'objet d’une attention
accrue. Enfin, le recours aux outils numériques et 'expérimenta-
tion de vecteurs originaux de diffusion apparaissent actuellement
comme des impacts mineurs du Programme PEERS ; serait-il
opportun de promouvoir davantage ces aspects ?
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4.5. Facteurs d’accentuation ou de limitation
de I'impact observé

Quelques hypotheses ont guidé notre questionnement
quant aux circonstances susceptibles d’accentuer ou, au
contraire, de limiter 'impact du Programme PEERS sur les
enseignants-chercheurs.

4.5.1. Facteur d’'impact : participation répétée au Programme

Tout d’abord, nous avons testé 'hypothese d’un impact plus
prononcé au plan professionnel en cas de participation a plu-
sieurs Projets PEERS (Tableau 35).

Un seul Plusieurs
N % cit. N % cit.
1 o o0% o| o00%
2 3l 9% o| o00%
3 70 2127 1] 8%
4 al] 121% afl] 19.0%
5 19 87 ¢% 16 7827
Total 33 100,0% 21 100,0%

Tableau 35. Participation répétée au programme
comme facteur d’impact au plan professionnel

Le bénéfice professionnel percu s’avere plus accentué en
cas de réitération de I'expérience PEERS. Les enseignants-cher-
cheurs dont c’est le cas se positionnent a 95 % a 4 ou 5 sur
I’échelle d’appréciation. Si 'on considére les répondants carac-
térisés par une expérience unique, « seuls » 70 % optent pour
ces mémes cotations. On peut par conséquent en déduire que
répéter Pexpérience PEERS semble accroitre les effets percus
sur la pratique professionnelle. I.a causalité pourrait toutefois
étre inverse : il est en effet possible que les vécus positifs en-
trainent de nouvelles participations. Quoi qu’il en soit, la corréla-
tion est claire : les personnes qui font preuve de fidélité envers le
Programme PEERS sont celles qui déclarent en tirer le plus parti
professionnellement.
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Au plan personnel (cf. Tableau 306), une tendance assez si-
milaire se manifeste concernant les bénéfices dégagés de l'ex-
périence PEERS. L’écart d’appréciation entre les participants
uniques et pluriels est ici un peu plus resserré mais néanmoins
significatif. La tendance observée confirme la corrélation entre
expérience répétée et impact positif percu. D’autre part, ce ré-
sultat (moins net qu’au plan professionnel) indique que les avan-
tages retirés au plan personnel sont liminaires par rapport a ceux
d’ordre professionnel : on ressent plus aisément, ou plus rapide-
ment (des le premier projet), un bénéfice personnel plutdt qu’un
bénéfice professionnel.

Un seul Plusieurs

N % cit. N % cit.
1 o/ o0% o| o0%
2 1l 30% o| oo0%
2 5|l 152% 1| 8%
4 1308947 &(28.6%
5 14|02 4% 14| 8
Total 33| 1000% 21| 1000%

Tableau 36. Participation répétée au programme
comme facteur d’impact au plan personnel

4.5.2. Facteur d'impact : niveau de soutien institutionnel

Pour poursuivre dans cette démarche d’analyse, nous avons
ensuite examiné le niveau de soutien institutionnel comme va-
riable potentiellement explicative. Comme I'illustre le Tableau 37
ci-apres, 'impact du Programme PEERS, que ce soit au plan
professionnel ou personnel, ne varie pas en fonction du degré
de soutien institutionnel dont les enseignants-chercheurs ont bé-
néficié. En effet, on n’observe pas d’élévation de la moyenne en
montant sur I’échelle du soutien recu. Les intéressés tirent donc
parti de cette expérience plus ou moins indépendamment de I’at-
titude générale de leur institution.
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9. En prenant en considération le projet | 10. En prenant en considération le projet
ou I'ensemble des projets PEERS ou I'ensemble des projets PEERS
au(x)quel(s) vous avez pris part, au(x)quel(s) vous avez pris part,

avez-vous tiré parti de cette expérience = avez-vous tiré parti de cette expérience

au plan professionnel 2 Echelle de 1 a 5 au plan personnel 2 Echelle de 1 a5

1 5,00 5,00
2 3,80 4,40
3 4,63 4,00
4 4,30 435
5 4,50 4,50
Total 439 437

Tableau 37. Soutien institutionnel comme facteur d’impact
aux plans professionnel et personnel

4.5.3. Autres facteurs d'impact

Des questions ouvertes visant a approfondir la réflexion
quant aux ¢éléments facilitateurs et aux freins au bon déroule-
ment d’un projet ont été insérées dans notre questionnaire d’im-
pact. Les facteurs évoqués dans les lignes qui suivent, s’ils n’in-
fluencent pas forcément les bénéfices individuels retirés par les
enseignants-chercheurs (critere d’efficacite du dispositif), sont de
nature a complexifier ou faciliter la mise en ceuvre du projet (cti-
tere d¢ffectivité du dispositif).

Parmi les parametres qui rendent la démarche de projet des
enseignants-chercheurs plus fastidieuse, nous pouvons distin-
guer ceux qui ont trait au suivi administratif et a la logistique des
projets :

* bureaucratie et fortes contraintes administratives : pour

le montage du projet, la justification tres pointilleuse des
dépenses, etc.,

* organisation des aspects logistiques pesant trop fortement
sur les enseignants-chercheurs puisque c’est souvent
eux qui doivent s’en charger, ce qui a pour effet de les
déforcer au plan de la légitimité et de I'investissement sur
le contenu du projet,
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¢ exigence que représente le fait d’héberger chez soi le
professeur partenaire et difficultés souvent rencontrées
pour assurer le logement des étudiants.

Drautres points a améliorer sont liés aux disparités entre ins-
titutions partenaires :

+ différences dans l'organisation des études et/ou de la
recherche au sein des deux institutions partenaires
calendriers académiques divergents, possibilités et
« habitudes » différentes de valorisation de la recherche
PEERS, nombre variable de crédits que les étudiants
peuvent obtenir grace a leur participation...,

 disparités entre étudiants partenaires : niveaux différents,
ages différents, motivations différentes, objectifs et/ou
contraintes différents.

Un troisieme type de difficultés provient du facteur humain
et de sa gestion :

e difficult¢ a motiver des étudiants a s’engager dans un
projet PEERS compte tenu de leurs autres impératifs
académiques et/ou de stage,

e difficultés de communication entre participants faute de
compétences linguistiques suffisantes,

* de fagon marginale, manque de respect ou intolérance de
la part de certains participants.

Enfin, on releve des paramétres susceptibles de contrarier
la pertinence et la qualité des travaux réalisés lors d’un projet
PEERS :

e imposition par certaines institutions d’un cahier des
charges contraignant aux projets PEERS, ce qui a pour
effet de réduire la liberté de choix de I'objet de recherche
de certains groupes de participants,

e limites de la recherche réalisée en raison de référentiels
théoriques différents plutét que communs, du niveau
scientifique inégal des personnes impliquées ou de
réseaux scientifiques de valorisation différents.

A contrario, les enseignants-chercheurs témoignent aussi
d’éléments qui jouent un role moteur dans la mise en ceuvre des
projets PEERS. Parmi ces facteurs positifs, plusieurs relevent du
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dispositif PEERS a la fois sur le plan organisationnel et sur le
plan pédagogique :

éléments de conception méme du dispositif organisationnel
PEERS : taille limitée du groupe, nécessité de travailler
avec les NTIC, concentration du séjour sur une semaine,

immersion concrete découlant de 'occasion de loger chez
des pairs et du programme de visites sur place,

recours a approche de type Lesson Study (au choix de
certains enseignants car cela n’est pas obligatoire dans le
cadre du programme PEERS),

caractere fécond de la confrontation des réalités de

deux cultures pour l'approche de la diversité et le
questionnement critique.

Des parameétres propices a la réussite d’'un projet PEERS
sont aussi a trouver du cOté de 'investissement humain consenti :

entente, relations cordiales entre enseignants-chercheurs
et étudiants,

valeurs partagées, engagements respectifs (et constants)
dans le projet,

investissement personnel des partenaires accueillants lors
des séjours,

compétences linguistiques des participants,

implication réellement commune sur un projet de
recherche permettant de profiter des ressources et
des  expériences  (scientifiques, méthodologiques,
pédagogiques) du partenaire.

Citons enfin des dispositions jugées tres pertinentes voire
nécessaires, par certains répondants, et que des acteurs impli-
qués dans le Programme PEERS ont d’ores et déja prises pour
amplifier sa diffusion et son accessibilité et/ou consolider ses
résultats :

mise a disposition de moyens financiers pour permettre a
des partenaires du Sud de participer a un projet PEERS,

inscription dans la durée (au-dela d’une seule année
académique) via la relance d’un projet PEERS par des
partenaires ayant déja travaillé ensemble.
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4.6. Pistes d’amélioration

4.6.1. Avis des participants quant aux pistes d’‘amélioration
envisagées

Des orientations de fond ont déja été dégagées de 'analyse
« importance-performance » a un niveau micro dans les pages
qui précedent. De cette analyse est ressortie I'importance pour
les enseignants-chercheurs d’enregistrer des avancées en maticre
de recherche. Des enjeux en termes de communication/gestion
ou d’intérét éventuel a recentrer les dimensions interculturelle et
numérique ont également été¢ mis en évidence en tant que pistes
d’amélioration a explorer.

Nous avons également relevé, sur la base des déclaratifs, des
parametres qui influencent plus marginalement de fagon positive
ou négative la mise en ceuvre des projets PEERS, au niveau des-
quels il serait possible d’agir. Nous pouvons ainsi citer le soutien
logistique ou ’harmonisation des conditions académiques des
partenaires.

Au-dela de ces premicres pistes, sur la base de propositions
fondées sur les retours d’expériences des coordinateurs du Projet
dans les différentes institutions (pour le partenariat stratégique),
nous avons exploré deux idées dans le cadre de 'étude d’impact :
tout d’abord la création d’un espace de stockage et de valorisa-
tion commun a ’ensemble des projets PEERS ; ensuite I'instau-
ration d’une formation continue pour les enseignants et/ou les
¢tudiants sur le theme de la « conduite de projet PEERS ».

Si 'on considére la premicre proposition de régulation pro-
posée, il apparait qu’une large majorité de répondants (sept sur
huit) pergoit I'intérét d’un tel espace de stockage pour la mise en
commun des travaux réalisés (Tableau 38). Nous pouvons consi-
dérer que cette expression vaut validation. Nuangons cependant
qu’il ne s’agit ici que de déclarations d’intérét, et que I'usage ef-
fectif en cas de mise en place de ce type d’outil pourrait étre de
moindre importance.
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15. Jugeriez-vous pertinent de disposer, en tant que partenaire
d’un projet PEERS, d'un espace de stockage destiné a mettre
en commun les travaux produits par I'ensemble des projets
PEERS (fonctions d'archivage, de consultation...) ?

Nb | % cif.
I 1. Pas du 10qu 5. 9.6%
§ 2. Putotnon | a4 11%
la.Putetoui = 20 385%
|+ Toutafait | 23 442%
Total ‘ 52 100,0%

Tableau 38. Avis quant a I’opportunité d’un espace de stockage « PEERS »

Si Pon aborde 'autre proposition d’amélioration, relative a la
mise en place d’'un module de formation continue en conduite de
projet, il ressort que la majorité des participants a I’étude d’im-
pacty est favorable (Tableau 39). Toutefois, en comparaison de la
suggestion précédente, celle-ci recueille une proportion majorée
de sceptiques, de I'ordre d’un tiers. Cette proposition semble des
lors recueillir un aval plus mitigé.

1é. Jugeriez-vous pertinent de suivre, en tant que partenaire
d'un projet PEERS, un module de formation continue en
pilotage de projet collaboratif (planification, organisation,
gestion, coordination...) ?

Nb | %it.

I 1. Pas du toui. 5. 9.8%
| 2. Piutet non | 13 255%
| 3.Plutotoui | 2 431%
Jetovtarmit 11 216%
Total ' 51 100,0%

Tableau 39. Avis quant a [’opportunité d 'une formation continue
en gestion de projet

4.6.2. Pistes d’amélioration proposées par les participants

Avec la réserve d’usage a conserver envers des opinions ex-
primées a un niveau individuel, voici les voies d’amélioration pro-
posées par les répondants :
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 veiller a une bonne compréhension de 'organisation, des
contenus et des « contraintes » des projets PEERS par les
institutions d’appartenance ;

e intégrer plus favorablement les projets PEERS dans le
programme des études ;

* prendre davantage en considération, au niveau de
Iinstitution, investissement consenti par les enseignants-
chercheurs engagés dans le Programme ;

e simplifier les démarches administratives ;

* soutenir les enseignants-chercheurs pour la coordination
logistique des projets PEERS ;

* améliorer les conditions de logement (des enseignants-
chercheurs comme des étudiants) et 'intendance lors de
I'accueil des partenaires ;

e adapter le nombre d’étudiants par projet (plus »s moins
selon les avis) ;

* rendre aussi clairs que possible pour les étudiants les
implications et les impératifs de leur participation ;

* optimiser la coordination entre partenaires des deux
institutions : prises de décision conjointes concernant
I'objet de recherche, respect du planning de travail,
implication jusqu’au terme du projet.

5. Conclusions

Quel que soit le type d’analyse utilisé, ’étude montre des ap-
préciations livrées par les enseignants-chercheurs globalement
tres positives. Les bénéfices retirés selon les deux axes d’analyse
préalablement établis (professionnel et personnel) sont d’autant
plus importants que le répondant a répété expérience. Il est a
souligner que des réalisations concretes découlent des projets
PEERS dans la majorité des cas (communication ou publication
conjointe avec I'ex-partenaire, promotion d’'un mémoire ou TFE
issu du Projet...).

Le Programme apparait surtout performant pour 'ouverture
culturelle et pédagogique. Les progres que les enseignants-cher-
cheurs enregistrent dans le domaine de la recherche sont moins
nets mais revétent une importance, bien que non explicite, tres
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opérante pour générer chez eux un sentiment d’impact positif
de 'expériences PEERS. Des marges de progression existent au
niveau de la communication et de la diffusion. La gestion de la
diversité et 'usage du numérique pourraient étre remis plus au
cceur des impacts escomptés.

Les bienfaits du dispositif tiennent a 'immersion 7 situ et a
la qualité des collaborations interpersonnelles. Les critiques re-
latives a la mise en ceuvre des projets portent essentiellement
sur la lourdeur de la charge organisationnelle qui incombe aux
enseignants-chercheurs. Les disparités entre systéemes acadé-
miques peuvent compliquer certains partenariats, en raison de
calendriers peu conciliables ou de valorisation déséquilibrée des
projets PEERS. Mieux intégrer ceux-ci aux cursus et consolider
leur coordination sont des pistes a suivre.
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Chapitre 5

Syntheése et perspectives du programme PEERS

Auteurs du chapitre

Marie-France PIRE® et Anne-Catherine VIEUJEAN"

“ Haute Ecole de la Ville de Liege, 2 Rue Hazinelle, 4000 Liége — Belgique

Le programme ERASMUS — aujourd’hui ERASMUS+ — en
cette trenticme année d’existence est sans doute 'une des plus
belles réussites de la construction européenne que méme les eu-
rosceptiques ne remettent pas en question. Dans le domaine de
I'enseignement supérieur, les opportunités offertes par ce fleu-
ron européen en maticre d’éducation — au-dela de son emblé-
matique programme de mobilité¢ des étudiants connu du grand
public — proposent de multiples possibilités de collaboration au
travers de trois actions clés dont notamment « les partenariats
stratégiques ».

C’est dans ce cadre, sur base d’un financement de ’TAEF-Eu-
rope (Agence européenne francophone belge) que quatre insti-
tutions de enseignement supérieur, actives dans le domaine de
la formation des enseignants se sont associées afin d’adopter,
éprouver, documenter et évaluer une nouvelle forme de mo-
bilité courte et ciblée pouvant constituer a leur sens une offre
complémentaire. Cette innovation instaurée par la Haute Fcole
Pédagogique du canton de Vaud en 2011 sous la dénomination
Programme PEERS (Programme d’Frtudiants et Enseignants
Chercheurs en Réseaux Sociaux) a été développée en vue de
contribuer aux objectifs de I'Union européenne : 20 % d’étu-
diants européens en mobilité a étranger d’ici 2020.

Outre 'objectif énoncé, le programme PEERS propose qua-
litativement une méthodologie basée sur la pédagogie du projet
visant a développer les potentialités des étudiants et renforcer les
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compétences des enseignants-chercheurs sur différents aspects.
Axiologiquement, en ce qui concerne les étudiants, le programme
tend a 'acquisition et au développement de compétences en lien
avec linterculturalité, le travail collaboratif a distance et la re-
cherche. Si P'on considére les enseignants-chercheurs, le projet
vise a renforcer la mise en ceuvre de recherches conjointes dans
un contexte international, extension de leur réseau scientifique,
une diffusion et visibilité élargie de leurs travaux. Le projet im-
plique également de leur part la mobilisation et le développement
de compétences en termes de gestion de groupes et de projets
scientifiques internationaux.

Convaincus de l'apport de la méthodologie PEERS en
termes d’articulation entre la recherche et la formation, TESPE
Aquitaine — Université de Bordeaux (FR), 'Université Alexandru
Toan Cuza de Tasi (RO) sous la coordination de la Haute Ecole
de la Ville de Li¢ge (BE) ont décidé — au bénéfice de 'expérience
acquise par la Haute FEcole Pédagogique du canton de Vaud (CH)
— de mener ensemble un partenariat stratégique européen (réf.
2015-1-BE01-KA203-013189). Ce partenariat avait pour objec-
tifs d’adopter, mettre en ceuvre, éprouver et évaluer la méthodo-
logie PEERS afin d’en mesurer I'intérét pédagogique et 'impact
en vue d’une dissémination a plus grande échelle.

De la volonté des auteurs de cet ouvrage, le présent livre a été
rédigé de telle facon a constituer un guide présentant 'ensemble
des tenants et aboutissants du programme pour toute Institution
souhaitant implémenter et promouvoir la dynamique engagée.

Dans le premier chapitre, les auteurs présentent les éléments
de réflexion ayant présidé a ? la mise en place de ce programme
afin de faire face aux enjeux de l'internationalisation dans le cadre
de la formation des enseignants.

Dans le deuxiéme chapitre, les rédacteurs reviennent sur les
¢léments méthodologiques et stratégiques ayant conduit au pro-
gramme PEERS tel qu’il se présente aujourd’hui. Ce chapitre est
également enrichi d’une formalisation systémique des éléments
sous-jacents a son implémentation, approche étayée par I’étude
de deux projets « historiques » reflétant les facteurs clés de succes
et de risques liés a la mise en ceuvre d’un projet
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Dans le troisieme chapitre, le lecteur pourra prendre connais-
sance des résultats d’'une large enquéte de satisfaction, structurée
autour de cing axes d’évaluation, conduite aupres de 'ensemble
des 144 étudiants ayant participé a un niveau européen ou hors
Europe a I'un des 24 projets PEERS ayant eu cours durant I’an-
née académique 2016-2017.

Dans le quatrieme chapitre, le lecteur sera informé des résul-
tats d’une étude visant a évaluer I'impact du projet tant au niveau
professionnel que personnel pour les enseignants-chercheurs.
Cette étude a été menée aupres des quelque 66 enseignants-cher-
cheurs ayant conduit un projet PEERS a une ou plusieurs re-
prises de 2011-2012 a 2015-2016.

Au terme du processus éditorial que nous avons conduit,
il nous semble pouvoir affirmer — si 'on prend en compte des
¢léments saillants mis en avant dans les conclusions des diffé-
rents chapitres que la méthodologie PEERS, de par les enjeux
en termes d’internationalisation de la formation des enseignants
auxquels elle entend répondre et sur la base de 'approche sys-
témique conduite a la lumiére des retours réflexifs apportés ou
encore des ¢tudes de satisfaction et d’impact menées, — que le
programme PEERS semble constituer une forme de mobilité ef-
ficiente (sous réserve d’amélioration de I'axe travail collaboratif a
distance) pouvant avoir sa place dans le programme ERASMUS+
au-dela de 2020 sous I'action-clé 1.
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