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AVANT -PROPOS 
 

Le réseau des 5 INSA organise ces « Rencontres Pédagogie et 

Formations dôIng®nieurs ». Elles ont pour but de partager, mutualiser 

et encourager la diversit® et lôinnovation p®dagogique au sein des 

établissements des participants. 

 

Quelles compétences sont nécessaires pour un ingénieur et comment 

les développer dans le cadre de la formation initiale ? Quelles 

p®dagogies mettre en îuvre pour former le plus efficacement possible 

nos futurs ingénieurs ? 

 

Des enseignants des 5 INSA et de diverses ®coles dôing®nieurs se sont 

regroupés pour échanger analyses, réflexions et pédagogies en la 

matière.   

 

Les échanges ont été centrés sur les thèmes suivants : 

¶ D®velopper lôautonomie, la motivation ou la créativité dés 

étudiants  

¶ Favoriser  lôorientation et le choix professionnel des ®tudiants  

¶ Former les ®tudiants ¨ la recherche et ¨ lôinnovation. 

 

Les pédagogies ou dispositifs présentés sont surtout des pédagogies 

actives (APP bien sûr, mais aussi dôautres pratiques), ainsi que des 

enseignements utilisant les TICE, ceux mélangeant des étudiants 

dôorigine ou de destinations professionnelle diff®rentes (inter-

®tablissements, plurinationalé) ou des intervenants de type tr¯s 

différents (enseignants, professionnels, ®tudiantsé).   

 

Les interventions ont été groupées selon trois types de sessions 

différentes : 

¶ Des ateliers pratiques dans lesquels des activités concrètes sont 

propos®es aux participants qui mettent ainsi en îuvre et vivent 

de lôint®rieur la probl®matique pos®e par lôintervenant. Une 

phase réflexive permet de tirer pleinement les leçons du vécu 

des participants. 

¶ Des sessions poster permettent de débattre en petits groupes 

des intérêts et difficultés éventuels des pratiques 

¶ Des ateliers débat regroupent autour dôune m°me 

problématique, trois intervenants différents de façon à susciter 
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au sein du public des échanges fructueux. Chaque atelier se 

clôturera par une synthèse des échanges. 

 

Lôouvrage respecte cette organisation en regroupant en particulier les 

communications de chaque atelier sous le titre de la problématique 

traitée. 

 

Pour une plus grande facilit® dôutilisation pendant le colloque, les 

ateliers ou sessions sont présentés par ordre chronologique. 

 

Nous espérons par ce colloque et cet ouvrage valoriser et encourager 

un dynamisme sur le plan des réflexions et des pratiques pédagogiques 

dans nos ®coles et plus g®n®ralement dans les formations dôing®nieurs. 

 

Le comit® dôorganisation 
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TERRITOIRES ï PAYSAGES ï ARCHITECTURE ï 

URBANISME ï ENVIRONNEMENT  

VERS UNE DÉCOUVERTE DES PROBLÉMATIQUES ET  DES 

MÉTIERS DU GÉNIE CIVIL &  URBAIN ET DE LEUR 

PÉRIPHÉRIE  
 
 
 

Philippe ECHARD 
INSA de Rennes, Centre des Humanités, Professeur de Culture & Communication 

 

Résumé 

Le cours sôadresse ¨ des ®tudiants de 1ère année de spécialité GENIE CIVIL & 

URBAIN. Ce d®partement est le plus demand® ¨ lôINSA de Rennes ; tous les 

étudiants sont donc très motivés. Cependant, leur connaissance des enjeux et des 

problématiques professionnels est faible. 

Le premier but du cours est donc de les sensibiliser aux tendances dôun march® en 

pleine ®volution qui voit se rapprocher les pratiques de lôing®nieur avec celles de 

lôarchitecte, de lôurbaniste, de lôam®nageur, du paysagiste, du g®ographe. 

Le deuxième but du cours est dôordre formel : il sôagit dôune p®dagogie par projets, 

associant les ®tudiants en groupes de travail autour dôune th®matique ; leur objectif 

est de se livrer à une enquête approfondie et de produire diverses restitutions de 

qualité à la fois professionnelle et universitaire. 

Mots-clés : territoires, paysages, architecture, urbanisme, environnement. 

I    CONDITIONS DE MISE E N PLACE DU COURS PROPOSÉ 

Lors de mon arriv®e ¨ lôINSA de Rennes en septembre 2000, il existait d®j¨ un cours 

intitulé « Monographies » et dispensé aux étudiants de 1ère année de spécialité de 

presque tous les d®partements. Ce cours nôexistait pas encore en D®partement G®nie 

Civil et Urbain, je lôai donc mis en place (en 2002). Sans remettre en cause les 

principes dôun cours qui donnait satisfaction dans les autres d®partements, jôai 

souhaité que cette mise en place tienne compte des champs disciplinaires du 

d®partement et de leur p®riph®rie afin dôouvrir les ®tudiants ¨ une v®ritable culture 

g®n®rale dôing®nierie, ouverte sur les ®volutions dôune discipline - le Génie Civil (et 

le Génie Urbain) - en pleine mutation. 

 

II     EXEMPLES  DE THEMATIQUES TRAITEES/A TRAITER  

Les exemples qui suivent, class®s, partent dôobservations sur lô®volution des m®tiers 

du GCU. Plutôt que de les assener sous la forme de cours, lôobjectif est donc 

dôamener les ®tudiants ¨ faire eux-mêmes ces observations afin de comprendre 

lô®volution du march® de lôemploi sur lequel ils seront bient¹t.  
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II.1 Thématiques urbaines. 
Au niveau mondial, 60% des habitants résident en milieu urbain. Le développement 

des questions li®es ¨ lôurbanisme est donc non seulement dôactualit®, mais côest 

aussi une urgence. Car la ville, en concentrant les populations, concentre aussi les 

problèmes : problèmes de circulation, problèmes de communication et de lisibilité, 

probl¯mes de pollution, probl¯mes dô®nergie, probl¯mes sociaux, etc. Ces nouveaux 

problèmes exigent de nouvelles compétences de la part des ingénieurs GCU. 

Maîtrise des flux de transport ; utilisation raisonnée des différents modes de 

transports urbains ; vers une disparition programmée de la voiture ; les nuisances 

sonores en ville ; lô®volution de lô®clairage urbain ;Ville durable ; éco quartiers ; la 

ville végétalisée ; Mixité sociale, gentrification,é 

II.2 Thématiques Paysagères 
La notion de paysage a considérablement évolué depuis ces dernières années : de 

« lôespace vert » souvent vide et vaguement décoratif des années 70, on est passé à 

une véritable réflexion sur les utilisations raisonnées, en Génie Civil et Urbain, de la 

matière verte. 

Aménagements autoroutiers : lôagroforesterie au service de la s®curit®. 

Le jardin redécouvert : villes-jardins, jardins ouvriers, parcs thématiques ; 

influence de lôEcole du Paysage de Versailles (Gilles CLEMENT, Michel 

CORAJOUD, etc) 

V®g®talisation de lôespace urbain, murs v®g®taux (Patrick BLANC). 

II .3 Thématiques QSE (Qualité ï Sécurité ï Environnement) 
La gestion des nuisances de chantier ; la sécurité des grands ouvrages ; des 

procédures de surveillance visuelle à la surveillance électronique (capteurs) ; 

sécurité et normes environnementales ; sécurité et tourisme de chantiers ; é 

II.4  Thématiques patrimoniales 
démolition/reconstruction/remodelage/restauration/réhabilitation/réaffectation 

(travaux de Castro et Denissof) ; notion de patrimoine urbain ; lôidentit® 

patrimoniale dôune ville ; la restauration des monuments des années 60-70 : de 

nouveaux défis techniques. 

II.5  Thématiques énergétiques. 
Lô®cologie a amen® le souci de lô®nergie et de sa ma´trise. Lorsquôil sôagit 

dôinitiatives architecturales individuelles, côest int®ressant mais sans r®elle port®e sur 

la société. Cela devient plus déterminant quand cela se manifeste dans des bâtiments 

publics et ou collectifs et quand côest le r®sultat de d®cisions de politique publique. 

Norme HQE ; immeubles passifs ; ®nergies renouvelables, r®cup®ration dôeau, 

traitement des déchets. 

 
III     METHODOLOGIE  

Sans entrer dans le d®tail de lôarchitecture des s®ances (18 s®ances de 2 h r®parties 

sur les semestres 5 et 6, plus les soutenances finales), il faut insister sur la mise en 

îuvre du module dont lôaspect m®thodologique est particuli¯rement important. Les 

®tudiants travaillent par groupes de 5, sur une th®matique quôils ont choisie, en 

accord avec lôenseignant qui en juge la faisabilit®. Chacun des objectifs de travail 

fait lôobjet de Fiche-outils. Ces objectifs dôexpression ®crite et orale sont au nombre 
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de 4 : recherche documentaire, rapports dô®tape oraux, soutenance finale orale, 

rapport final écrit. 

III.1   La recherche documentaire 

Les premières séances sont consacrées à des recherches documentaires dans le but  

de : problématiser la thématique de travail retenue par chaque groupe dô®tudiants, 

®tablir une bibliographie raisonn®e. Ce travail permet dôidentifier les moteurs de 

recherche et sites spécialisés utiles pour un futur ingénieur en Génie Civil et Urbain. 

III.2  Les rapports dô®tape oraux 

Dans une pédagogie par projets, très étalée dans le temps, il est essentiel de donner 

aux étudiants des repère chronologiques. 2 rapports oraux balisent leurs travaux de 

recherche et de réflexion : 

- Un rapport dô®tape (8 ou 9ème séance), avec powerpoint permet de restituer 

aupr¯s du groupe classe lô®tat du travail 

- Un rapport dôentretiens (15ème séance) permet de présenter les entretiens 

professionnels effectués par chaque groupe de travail. Cet aspect du travail 

est essentiel : les étudiants doivent rechercher des professionnels pertinents 

par rapport ¨ leur th®matique de travail. Il peut sôagir dôing®nieurs en G®nie 

Civil mais aussi de responsables de communautés territoriales, de décideurs 

politiques, dôarchitectes, dôurbanistes, de sociologues, etc. Bref, de tous les 

acteurs qui peuvent °tre impliqu®s dans un projet dôam®nagement ou de 

construction. 

III.3   La soutenance finale 

Chaque groupe présente devant la promotion entière son travail (avec support pwpt). 

Les enseignants du Département ainsi que les professionnels rencontrés par les 

étudiants lors de leurs entretiens sont invités. 

III.4   Le rapport écrit final  

Chacune des phases de ce rapport dôune trentaine de pages fait lôobjet de fiches : 

lôexpression ®crite est essentielle dans le travail de lô®tudiant et futur ingénieur qui 

aura dans tout son parcours et sa carrière des rapports à produire. 

IV     CONCLUSION  
La prise en compte de lô®volution dôune profession et des comp®tences requises pour 

lôexercer (ici ingénieur en Génie Civil et Urbain) se fait bien sûr au niveau des 

enseignements scientifiques de spécialité. Mais un enseignement adapté de Culture 

G®n®rale de lôIng®nieur permet dôavoir une vue globale pertinente sur les ®volutions 

dôune profession. Ce qui est propos® ici en GCU peut °tre propos® dans dôautres 

disciplines de spécialité. 
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DÉMARCHES DôACCOMPAGNEMENT EN CY CLE 

PRÉPARATOIRE INTÉGRÉ  DE LôINSA 
« Opération réussite »  

Najoua Mohib 1, David Oget 2, Françoise Werckmann 3 

1 UdS, LISEC - EA 2310 

2 INSA de Strasbourg, LGECO 

3 IUFM de Strasbourg, CeRF - EA 2182 

Résumé 

Cette contribution pr®sente la mise en place dôun dispositif dôaccompagnement 

innovant qui a pour objectif de favoriser la réussite des étudiants inscrits en cycle 

pr®paratoire int®gr® ¨ lôINSA de Strasbourg. Lôobjectif de notre communication 

sôinscrit davantage dans une perspective dô®change de pratiques de formation que 

dans une d®marche dô®valuation dôun dispositif p®dagogique r®cemment conçu.  

Mots-clés : dispositif dôaccompagnement ï tutorat ï projet personnel ï réussite ï 

autonomie.  

I  INTRODUCTION  

Face à la demande sociale des entreprises de recruter des cadres autonomes et 

inventifs, les écoles dôing®nieurs accordent une attention particuli¯re ¨ la mise en 

place de dispositifs pédagogiques interdisciplinaires centrés sur la résolution de 

problèmes complexes et la conception de systèmes techniques innovants. Toutefois, 

si la qualité des formations a toujours constitué une préoccupation majeure des 

®coles dôing®nieurs, il appara´t que les ®tablissements privilégiant le recrutement au 

niveau du baccalauréat sont confront®s au probl¯me de lô®chec en premi¯re ann®e 

presque au même titre que les Universit®s. Côest dans cette optique quôelles 

accordent aujourdôhui une place importante ¨ la réussite scolaire des primo-entrants. 

Ainsi, en d®pit dôun mode dôadmission tr¯s s®lectif, plusieurs rapports dô®valuation 

internes des établissements (par exemple lôENIM, lôUniversit® de technologie 

Belfort-Montb®liardé) révèlent que les échecs en première année sont devenus 

préoccupants. Avec un taux dô®chec scolaire (démission, réorientation et abandon) 

de plus en plus élevé, compris entre 25% et 35%, les filières ingénieurs « en 

admission bac » sont confrontées à un phénomène nouveau1 pour elles, mais connu 

depuis longtemps du monde universitaire. En réaction, des initiatives originales, 

centr®es sur le d®veloppement de lôautonomie ou la cr®ativit® chez les apprenants 

ont été initiées, concernant surtout les universités. Le présent travail sur la mise en 

                                                 
1 Pendant longtemps, les taux dô®chec en premi¯re ann®e ®taient relativement faibles. Cf. les 
rapports dô®valuation du CNE des INSA de Rennes, Rouen, Toulouse, Lyon, disponibles sur 
le site http://www.cne-evaluation.fr/fr/documentation/som_bul.htm [dernière consultation: le 
14/01/09]. 
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place dôun dispositif innovant initi® par lôINSA de Strasbourg se situe dans le cadre 

des recherches pour lôefficience des pratiques p®dagogiques dans lôenseignement 

sup®rieur. Il sôinscrit dans une tendance g®n®rale de la lutte contre les ®checs en 

premi¯re ann®e de lôenseignement sup®rieur. Avant de d®crire les pratiques 

pédagogiques dont il est question ici, nous commencerons par rendre compte du 

contexte dans lequel celles-ci ont vu le jour. Suivront la présentation de nos choix 

m®thodologiques et des perspectives quôoffre le dispositif mis en place récemment.  

II  CONTEXTE ET DESCRIPTI ON DU DISPOSITIF  

II.1   Une réponse pédagogique, un choix institutionnel  

Au cours de lôann®e 2007-2008, un groupe dôenseignants-chercheurs en sciences de 

lô®ducation ¨ lôINSA de Strasbourg sôest engag®, dans une optique dôam®lioration 

des pratiques de formation, dans une ®tude sur les difficult®s dôapprentissage chez 

les étudiants de premier cycle préparatoire intégré (1ère et 2ème année STH2). Les 

r®sultats de cette enqu°te, r®alis®e ¨ partir de questionnaires et dôentretiens men®s 

aupr¯s dô®tudiants volontaires inscrits en STH 1, a révélé que leurs difficultés 

tiennent en partie ¨ leur m®connaissance du syst¯me de lôenseignement sup®rieur, ¨ 

lôabsence dôun projet professionnel pr®cis et au manque de soutien individualis® 

(Sonntag & Werckmann, 2008). Au-delà de la baisse de niveau souvent décriée à 

tort pour les uns et ¨ raison pour les autres (Romainville, 2000), côest ¨ partir de ces 

constats, quôest n® le projet p®dagogique soutenu par la direction des ®tudes, visant 

la r®ussite des ®tudiants de premi¯re ann®e de lôINSA de Strasbourg. Dès la rentrée 

2008, un groupe dô®tude, restreint dans un premier temps3, composé, de trois 

enseignants-chercheurs en sciences de lô®ducation, dôun professeur ENSAM en 

chimie des mat®riaux, et du directeur de la formation de lô®cole, sôest r®uni pour 

mettre en place un plan dôaction initi® ¨ la fin de lôann®e universitaire 2007-2008. 

Lôobjectif ®tait double : favoriser la réussite des étudiants par un accompagnement 

qui permette à la fois une maîtrise plus grande des contenus disciplinaires et une 

meilleure connaissance de soi. Le dispositif mis en place combine ainsi deux volets 

distincts : le tutorat méthodologique et le Projet Personnel Individualisé (PPI). 

II.2   Un dispositif p®dagogique, deux pratiques dôaccompagnement  

1. Le tutorat méthodologique 

Le tutorat méthodologique repose sur lôid®e que lôapprentissage est facilit® par 

lôinteraction avec quelquôun dôautre qui ouvre la voie et/ou soutient le désir 

dôapprendre. Côest dans cette perspective que lôINSA de Strasbourg a propos®, aux 

étudiants de STH1, sur la base du volontariat, une aide régulière assurée par des 

®tudiants de STH2, plus exp®riment®s et mieux inform®s des attentes de lôinstitution. 

Ce type de tutorat sôinscrit dans la logique des communaut®s de pratiques,  dispositif 

                                                 
2 Sciences, Techniques, Humanité  
3 Il est pr®vu, au cours de lôann®e 2009, d'®largir lô®quipe ¨ des enseignants dôautres 
disciplines afin de favoriser un travail interdisciplinaire et pluridisciplinaire. 
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de formation reconnu en entreprise et dans la formation des experts (Sonntag, 2009). 

Conscients que le tutorat ne peut résoudre à lui seul les difficultés individuelles 

dôapprentissage, de motivation ou encore de gestion de lôautonomie, une autre action 

a été lancée pour favoriser la r®ussite des ®tudiants de premier cycle de lôINSA de 

Strasbourg.  

2. Le Projet Personnel Individualisé (PPI) 

Le PPI mobilise un outil4 qui favorise la connaissance de soi. L'INSA de Strasbourg 

met à disposition de chaque étudiant de première année et de seconde année un 

système expert, à visée réflexive, conçu et développé en collaboration avec des 

chercheurs en psychologie, en IA et en ingénierie des connaissances5 . Elaboré dans 

une logique cognitive, ce système permet d'apporter des réponses à des questions 

que lô®tudiant se pose sur lui-même et sur les autres. 

III  METHODES ET OUTILS DE  TRAVAIL  

III.1   Mise en place et modalités du tutorat 

Le tutorat m®thodologique sôinscrit, ¨ lôINSA de Strasbourg, aux c¹t®s dôune autre 

forme dôaccompagnement et de soutien des étudiants de première année qui existe 

depuis longtemps dans lô®cole : le parrainage. Toutefois, cette forme de « tutorat 

dôaccueil è, cens®e favoriser lôadaptation des primo-entrants aux exigences de 

lôenseignement sup®rieur, fonctionne de manière totalement informelle et ses effets 

sur la r®ussite des ®tudiants semblent limit®s. Sôinspirant de quelques exp®riences de 

tutorat ¨ lôîuvre dans de nombreuses universit®s, lôINSA de Strasbourg a mis en 

place un dispositif dôaccompagnement standard où les étudiants volontaires 

sôengagent ¨ suivre de mani¯re r®guli¯re une dizaine de s®ances r®parties tout au 

long de lôann®e et anim®es par des ®tudiants de STH2, r®mun®r®s et form®s par 

lôinstitution. Si les m®thodes de travail retenues (gestion du temps, organiser son 

cours, travail en groupe, d®velopper des strat®gies dôapprentissageé), fond®es sur 

lôinterdisciplinarit® et la responsabilit® des ®tudiants, ne sont pas vraiment 

novatrices6, lôoriginalit® de ce dispositif de tutorat r®side dans la place accordée au 

questionnement, au retour dôexp®rience et au r¹le des tuteurs qui ont ®t® impliqu®s 

dans la réflexion pédagogique.   

III.2   Le projet personnel individualisé et outils de travail 

Apr¯s avoir ®t® exp®riment®e, au cours de lôann®e 2007-2008, auprès de 200 

®tudiants de STH1, lôaide au PPI a ®t® ®tendue d¯s la rentr®e 2008 aux 140 ®tudiants 

de STH2 de lôINSA de Strasbourg. Plus concr¯tement, les ®tudiants doivent 

répondre à 70 questions générées par un système expert permettant d'évaluer leurs 

compétences comportementales. Vingt traits comportementaux sont appréhendés, 

                                                 
4 Performanse ECHO  
5 Performanse S.A.S - Université de Nantes ï Université de Lyon 
6 Cf. le numéro 43 de la Revue Recherche et Formation consacré au thème du tutorat 
méthodologique. 
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allant de l'extraversion à la motivation de pouvoir en passant par la réceptivité, 

reposant sur cinq facteurs de la personnalité (McCrae & Costa, 1985). LôINSA de 

Strasbourg a ainsi mis en place un outil qui constitue une opportunité de réflexion 

sur le projet professionnel. Une telle démarche devrait permettre à l'étudiant de voir 

plus clair en lui même et de relativiser ses difficultés, qu'elles soient personnelles ou 

scolaires. 

IV PERSPECTIVES  

Sôil est encore trop t¹t pour ®valuer lôefficacit® des pratiques p®dagogiques mises en 

place ¨ lôINSA de Strasbourg pour favoriser la r®ussite des ®tudiants de STH, nous 

pouvons esquisser quelques remarques sur les limites et les perspectives quôoffre le 

dispositif pr®sent® ici. A lôissue des premi¯res rencontres avec les primo-entrants, il 

appara´t que cette initiative nôa pas pris en compte un besoin fortement exprim® : le 

renforcement disciplinaire. Par ailleurs, il semble, pour lôinstant, que les adeptes les 

plus fervents du tutorat sont les tuteurs eux-mêmes. Par conséquent, des questions 

®mergent et m®ritent dô°tre creus®es ¨ lôissue de cette phase dôexp®rimentation : Le 

dispositif touche-t-il la cible visée ? Qui sont les étudiants qui participent aux 

actions de tutorat ? Les étudiants les plus en difficultés sont-ils touchés par le 

dispositif ou est-il utilis® par ceux qui sont d®j¨ ¨ lôaise ? Sur quel(s) critère(s) peut-

on mesurer lôefficacit® dôun tel dispositif ? Nous pensons quôune meilleure 

compr®hension des pratiques de formation permettra dôoptimiser les r®sultats de 

lôaction p®dagogique menée à lôINSA de Strasbourg. Et quand on sait que le désir 

dôapprendre est soutenu par lôint®r°t quôaccordent ¨ cette question ceux qui font 

autorité, côest d®j¨ le d®but de la r®ussite !  
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PARCOURS PROFESSIONNEL INDIVIDUALISÉ  

ACCOMPAGNER LES ÉLÈVE S-INGÉNIEURS DANS LEUR 

PROJET PROFESSIONNEL 

M.C. Bonnet-Thierry 1, M. Rougé-Pulicani, C. Maranges 1, 

H. Debellefontaine 1, G. Duzert 2, N. Queruel 2, B. Bourret 1 

 

1 Institut National des Sciences Appliquées de Toulouse 

2 Association des Ing®nieurs de lôINSA de Toulouse 

Résumé 

Dans le cadre du Parcours Professionnel Individualisé, les élèves-ingénieurs de 

lôINSA de Toulouse sont accompagn®s tout au long de leur cursus pour construire 

leur projet professionnel et initier une d®marche quôils entretiendront, leur vie 

professionnelle durant, pour accroître leur employabilité. 

Les processus dôaccompagnement sôinscrivent dans une dynamique individuelle et 

collective, et permettent aux ®tudiants de grandir dans une logique dôautonomie et 

de responsabilité. 

Des consultants, des ingénieurs et des professionnels dôentreprise interviennent 

auprès des étudiants. 

Mots-clés : 

PPI : Parcours Professionnel Individualisé, Projet professionnel, Accompagnement, 

Savoir-être, Savoir-devenir 

I     CONTEXTE ET ENJEUX  

LôEnseignement Sup®rieur vit et assume de profondes mutations en lien avec 

l'évolution de la société et de l'économie. 

Dans ce contexte, lôINSA de Toulouse a mis en place des stratégies de 

développement cohérentes avec les exigences du système européen de 

lôenseignement sup®rieur, et a ainsi créé le Parcours Professionnel Individualisé 

(Dispositif PPI).  

 

Déployé en 2002, le Dispositif PPI accompagne les étudiants tout au long de leur 

cursus INSA, et leur propose de construire leur projet professionnel. 

 
Devenir ingénieur et acteur professionnel responsable dépend, non seulement, des 

performances scientifiques et techniques, mais également de la capacité  à 

développer et assumer son identité professionnelle dans une perspective humaine 

durable et globale. 

 

« Le difficile nôest pas dô°tre grand, mais de savoir grandir » Gaston Berger 
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En ce sens, le dispositif  PPI est fond® sur les bases de lôaccompagnement 

professionnel déployé en entreprise : il accompagne le ñsavoir-grandir et le savoir-

devenirò.  

Il propose aux élèves - ing®nieurs de sôinscrire dans une logique de responsabilit® et 

dôautonomie pour  construire leur projet professionnel, et ainsi, initier leur 

trajectoire professionnelle au-delà du diplôme. 

II     FINALITES ET OBJECTIFS 

Processus sp®cifique dôaccompagnement professionnel, le dispositif PPI a pour 

vocation  de permettre aux élèves-ingénieurs : 

-  dô°tre accompagn®s sp®cifiquement dans les transformations identitaires 

correspondant aux différentes étapes de leur développement professionnel 

et de leur parcours, 
-  dôapprocher le monde des entreprises et des organisations, et de découvrir 

les domaines dôactivit®, les fonctions et les m®tiers dôingénieurs, 

-  de clarifier leurs motivations, dôargumenter leur choix et dô®valuer la 

coh®rence de leur parcours universitaire en termes dôorientations, de 

stagesé, 

-  dô®laborer leur propre vision professionnelle, et de sôinscrire dans 

lô®volution et dans la dynamique de leur environnement  industriel et 

économique, 

-  de construire leur projet professionnel et se préparer à devenir des 

professionnels compétents, reconnus et recherchés: de mettre en place les 

différents jalons qui vont conduire au premier poste et à la trajectoire 

professionnelle. 

-  de rencontrer des ingénieurs et professionnels dôentreprise, et ainsi, dôinitier 

et développer leur réseau professionnel. 
 

 

Trouver, dans la diversité de la société, sa véritable place professionnelle en toute 

responsabilité et en toute autonomie constitue un réel challenge. 

En ce sens, lôaccompagnement des ®l¯ves-ingénieurs a pour objectifs de permettre 

aux étudiants 

-  de se reconnaître comme professionnels,  

  et de grandir dans une logique dôautonomie et de responsabilit®, 

-  de mieux se connaître et développer leurs compétences dans les dimensions 

du savoir-être et du savoir-devenir, tout en maintenant un très haut niveau 

dôexpertise scientifique, 

-  de formaliser leurs potentialités découvertes tout au long du cursus INSA,  

  et de déployer leurs talents, pour faire aboutir leur projet professionnel, 

-  de sôinscrire dans un dynamique individuelle et collective,  

de sôentra´ner et  de sôenrichir des expériences de leurs pairs. 
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III     PROCESSUS, CONTENUS ET MODES DôINTERVENTION  

La connaissance, lôexp®rience et lôexpertise de lôentreprise industrielle et des 

organisations constituent les fondements de l'accompagnement des élèves-

ingénieurs. 

 

Les diff®rentes approches et les modes dôintervention du dispositif PPI sôappuient 

sur des concepts et des outils spécifiques empruntés aux domaines des sciences 

humaines, du management, de lôaccompagnement au changement, et de la gestion 

des ressources humaines. 

 

Les processus dôaccompagnement sôinscrivent dans une dynamique ¨ la fois 

individuelle et collective, ou chacun peut définir ses propres objectifs et plans 

dôaction. 

 

Tout au long de son cursus, chaque ®tudiant b®n®ficie dôenviron 70 heures de 

sessions en ®quipe, de 2 entretiens individuels, et dôentretiens dôaccompagnement 

individuel spécifique « à la demande ». 

Des processus sp®cifiques ont ®galement ®t® d®velopp®s pour favoriser lôint®gration 

des étudiants ayant des parcours atypiques. 

 

Lôaccompagnement est évolutif sur lôensemble des 5 ann®es du cursus, et les 

sessions de travail sont planifi®es tout au long de lôann®e universitaire. 

Entre les sessions anim®es par des professionnels, lô®tudiant sôimplique dans des 

travaux individuels ou de groupes, et dans des échanges avec des professionnels 

dôentreprise. 

Lôaccompagnement est jalonné par les différentes étapes décrites dans le tableau 

IV.I.1 

 

Lôimplication des ®tudiants dans la construction de leur projet est reconnue au 

travers du syst¯me dô®valuation de lôEcole. Il correspond à 

-  une Unité de Valeur en première et seconde années, 

-  une pond®ration dôUnit®s de Valeurs de disciplines comme les techniques 

et recherche dôemploi, langues vivantes et psycho-sociologie pour les 

années 3,4 et 5. 
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Année 
Objectifs et Compétences transversales 

Savoiré 

1 

 

Initier son parcours, approcher le m®tier dôing®nieur et choisir sa  

pré-orientation 

Á Sôadapter ¨ un nouvel environnement, et adapter ses m®thodes de travail 

Á Reconnaître et développer ses compétences comportementales, 

individuellement et en équipe 

Á Prendre contact, échanger avec des professionnels 

Á Sôinformer pour d®couvrir le m®tier dôing®nieur 

Á Prendre des décisions et choisir sa pré-orientation 

2 

 

Mieux se connaître, expérimenter le mode projet pour approfondir 

lôapproche m®tier 

Á Evoluer dans une équipe-projet 

Á Expérimenter les différents rôles en équipe 

Á Approfondir sa connaissance des m®tiers et fonctions dôing®nieurs 

3 

 

Tester la cohérence de son parcours avec un professionnel de 

lôaccompagnement 

Á Faire un bilan, tester la cohérence de son parcours  

Á Se projeter pour construire son projet professionnel 

4 

 

Construire son projet, et confronter ses challenges aux  professionnels 

du métier 

Á Construire son  projet, élaborer sa vision professionnelle,  et définir une 

stratégie  

Á Présenter, argumenter et valider son projet  

Á Echanger ses expériences avec ses pairs et avec des professionnels 

Á Se préparer individuellement et en groupe à « lôapr¯s diplôme » : se 

comporter en professionnel dans les situations de recrutement et 

professionnelles 

Á Initier et enrichir son réseau professionnel 

5 

1 à  5 

 

Grandir en autonomie et en responsabilité  

Á Se fixer des axes de développement, des objectifs et des plans dôactions 

Á Prendre des décisions et mener à bien son projet 

 

Tableau IV.I.1 : Processus dôaccompagnement des ®l¯ves-ingénieurs  

dans le cadre du Parcours Professionnel Individualis® de lôINSA de 

Toulouse   
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IV     UNE EQUIPE DE PROFESSIONNELS DE 

LôACCOMPAGNEMENT  

Lô®quipe des intervenants dans le cadre du dispositif PPI est constitu®e de 

professionnels reconnus dans leur domaine et exerçant leur activité dans les 

entreprises industrielles et les organisations de la région toulousaine. Ils sont 

consultants et professionnels de lôaccompagnement, ing®nieurs, scientifiques, ou 

professionnels en ressources humaines. 

LôAssociation des Ing®nieurs de lôINSA de Toulouse sôinvestit ®galement ¨ 

lôaccompagnement des ®tudiants au travers de son réseau. 

 

Environ 2000 étudiants sont accompagnés chaque année par une équipe comptant un 

responsable, deux personnes en charge de la gestion administrative, 21 consultants, 

et 50 ingénieurs ou professionnels en activité dans les entreprises et les 

organisations. 

 

Le recrutement des intervenants fait lôobjet dôun r®f®rencement pr®alable. 

 

V    CADRE DE TRAVAIL ET R EPERES DEONTOLOGIQUES 

Les professionnels intervenant dans le cadre du dispositif  PPI accompagnent les 

étudiants pour leur permettre de franchir les étapes nécessaires à leur évolution, dans 

le respect du cadre de travail et de la déontologie. 

La déontologie engage les différents éléments du système d'accompagnement que 

sont lôEcole, les ®tudiants, le dispositif PPI et ses intervenants. 

Les repères déontologiques des processus d'accompagnement du dispositif PPI sont 

les suivants : 

 

- Confidentialité et indépendance : la confidentialité des échanges est respectée dans 

la totalité des processus, et le dispositif est indépendant des systèmes 

dôenseignement, 

 

- Respect : les intervenants respectent les étapes de développement des étudiants 

accompagnés, et ne jouent pas dôabus dôinfluence, 

 

- Référencement : les consultants intervenant dans le cadre du dispositif PPI ont été 

préalablement r®f®renc®s. Ils sont professionnels de lôaccompagnement, ont une 

grande exp®rience de lôentreprise, et sôengagent ¨  respecter le cadre de travail et la 

déontologie définis dans le cadre du dispositif PPI. 
 

- Engagement : les étudiants accompagnés s'engagent dans les processus, et sont 

responsables de leur  propre développement, 

 

- Prévalence du processus sur le contenu : les intervenants sont garants des 

processus d'accompagnement, et ont le devoir de confronter les personnes 

accompagnées avec bienveillance, et  sans complaisance. 
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Tout comme la majorit® des entreprises ayant recours ¨ lôaccompagnement 

professionnel, le dispositif PPI sôinscrit dans la logique des chartes de d®ontologie 

des Sociétés Professionnelles (Société Française de Coaching, International Coach 

Fédération).  

VI     DISCUSSION ET CONCLUSION  

Tout comme les professionnels en entreprise, les élèves-ing®nieurs de lôINSA de 

Toulouse sont accompagnés pour construire leur identité professionnelle, et relever 

les challenges qui jalonnent leur parcours.  

Sôadapter ¨ de nouvelles méthodes de travail, prendre des décisions, établir des 

priorit®s, faire des choix dôorientation, ®laborer leur projet professionnel, et 

rencontrer des professionnels, constituent pour les ®tudiants, autant dôoccasions de 

développer leurs compétences transversales, dôinitier leur réseau professionnel, et 

dôaccro´tre leur employabilit®. 

 

En ce sens, le dispositif PPI contribue à  préparer les étudiants à devenir acteurs de 

leur parcours, dans une logique dôautonomie et de responsabilit® grandissantes.   

Il sôinscrit ainsi dans le respect des valeurs qui ont pr®sid® ¨ la cr®ation de lôEcole. 

 

R®ussir une telle d®marche dôaccompagnement suppose la conviction et le soutien 

du dirigeant ¨ lôinitiative du projet. 

De plus, la compétence des professionnels impliqu®s, lôadh®sion de tous les acteurs, 

le respect des r¯gles d®ontologiques, et lô®valuation du dispositif constituent 

également des facteurs-clés.  

 

Les entreprises t®moignent aujourdôhui dôune plus grande capacit® des jeunes 

ingénieurs diplômés INSA à présenter leur projet professionnel. 

Cette observation sugg¯re dô®valuer le dispositif PPI au travers dôindicateurs 

pertinents permettant de mesurer son impact qualitativement et quantitativement.  

R®el moteur de progr¯s, lô®valuation permettra de d®velopper le dispositif au service 

des ®tudiants en coh®rence avec lô®volution du monde industriel et ®conomique. 



Rencontres P®dagogie et Formations dôIng®nieurs 

 

 

31 

VII  PARTENAIRES PPI  

GESTION ADMINISTRATI VE : E. BLANC, C. PRIETO 

CONSULTANTS: H. ADOUL,  C. BESNARD, O. BOISSELET, M.C. BONNET-

THIERRY, V. CADENE, AG. COURROUBLE F. DELBOS, S. DURANTIN, M. 

LOKOUSSOU, G. MONERON, B. MONNIER, C. PETRAUD, C. ROMANO, S. 

SAMPOUX, J.C. THIBAUD,  Y. TREUFFET, S. VETILLARD,  M. TREZEGUET, 

P. VINCENT, J.P. VORMUS, P. ZIGGELARR-CRETINOIR. 

INGENIEURS ET PROFESSIONNELS : C. AGUT, P. ASSOUMOU, M. 

BARRAULT, C. BAUER, JM. BRAS, P. CAUNEGRE, P. CAZANOU, AG. 

COURROUBLE, E. DREYER, S. FAURE, C. FAYS, H. GRANDY, B. GRILLET, 

V. GUILLOU, E. HUARD, E. JELEN, A. LABAT,  A. LARRET, C. LARRIEU, MN. 

LOMBAT,  M. LOKOUSSOU, H. MASSON, C. MIENVILLE,  D. PAYAN, O. 

PERRAT, E. PERRET, C. PERRIN, F. PONS, N. QUERUEL. J. RAMOS, F. 
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Atelier Débat  

 

La motivation par le projet, 

condition nécessaire ou suffisante à 

lôapprentissage ? 

 
 
 
 

La pédagogie par projet en IUT GEA et TC : Guidée ou non guidée ?   
---------------------------------  

Motivation et engagement  dans la pédagogie par projet :  
lôutilisation d'un m®dia ®lectronique chez des ®tudiants 

---------------------------------  
R®ussir lôimplication des ®tudiants et la mise en îuvre des processus 

dôapprentissage : Deux objectifs distincts 
 
 

Animateur :  Vincent Wertz 
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LA MOTIVATION PAR LE PROJET :  

CONDITION NÉCESSAIRE  OU SUFFISANTE À 

L 'APPRENTISSAGE ? 

André Tricot 1, Manuel Musial 2 

1 CLLE - Laboratoire Travail et Cognition, CNRS 

et IUFM de Midi Pyrénées 

2 Unité Pédagogique Sciences & Technologie, IUFM de Midi 

Pyrénées 

Résumé 

Cet atelier propose de traiter de lôeffet de la p®dagogie par projet : celui-ci porte-t-il 

sur la motivation des étudiants (si oui : uniquement sur celle-ci ? comment ?) ou 

porte-il aussi sur lôapprentissage ? 

La première communication (Fauré & Pernin) présente les résultats d'études sur 

lôapprentissage par projet (ses plus values et ses conditions dôoptimisation) men®es 

auprès des étudiants des départements TC et GEA de l'IUT de Tarbes. Comparant 

pédagogie par projet / pédagogie "directe", elle tempère l'intérêt de la pédagogie par 

projet et discute de la notion de guidage. Elle soulève notamment l'idée selon 

laquelle une pédagogie par projet peut se révéler être très guidée, notamment lorsque 

les étudiants sont encadrés par des professeurs tuteurs, réalisant un encadrement de 

proximité en collaboration avec des commanditaires experts dans leur domaine.  

La seconde communication (Huet & Escribe) examine le rôle des croyances 

épistémiques et des buts d'accomplissement sur la participation d'étudiants à des 

discussions électroniques et sur leurs performances dans une formation fondée sur 

une pédagogie par projet. Une version française du questionnaire de croyances 

épistémiques de Schommer (1990) et de l'inventaire de buts de Hayamizu et Weiner 

(1991) a été administrée aux étudiants (N=28). La participation a été analysée par le 

nombre et le contenu des messages électroniques. Les résultats montrent que les 

sujets ayant des points de vue naïfs sur la connaissance et l'apprentissage ne 

participent pas et ont de faibles performances. Les buts d'accomplissement ne sont 

liés ni à la participation ni à la performance. 

La troisième communication (Musial & Tricot) présente un "modèle" d'ingénierie 

didactique selon lequel une caractéristique importante des situations d'enseignement 

est de favoriser la mise en oeuvre des processus d'apprentissage. Il contribue à 

distinguer la mise en oeuvre des apprentissages et la mise en activité des étudiants, 

autrement dit, il distingue deux enjeux complémentaires : l'enjeu d'apprentissage et 

l'enjeu de motivation. 
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LA PÉDAGOGIE PAR PROJET EN IUT  GEA ET TC : 

GUIDÉE OU NON GUIDÉE  ?  

B. Fauré 1, JL. Pernin 2 

1 LERASS, Toulouse III, IUT de Tarbes 

2 CRG, Toulouse I, IUT Tarbes 

Résumé 

 

Cette communication pr®sente les r®sultats d'®tudes sur lôapprentissage par projet 

(ses plus values et ses conditions dôoptimisation) men®es aupr¯s des ®tudiants des 

départements TC et GEA de l'IUT de Tarbes. Comparant pédagogie par projet / 

pédagogie "directe", elle tempère l'intérêt de la pédagogie par projet et discute de la 

notion de guidage. Elle soulève notamment l'idée selon laquelle une pédagogie par 

projet peut se révéler être très guidée, notamment lorsque les étudiants sont encadrés 

par des professeurs tuteurs, réalisant un encadrement de proximité en collaboration 

avec des commanditaires experts dans leur domaine.  

 

Mots-clés : 

Pédagogie par projet, apprentissage, motivation, étude de marché, dynamique de 

groupe 

I  INTRODUCTION  

Dans un article qui a motivé la publication d'un numéro entier de la revue 

« Educational Psychologist », Kirschner, Sweller et Clark (2006) suggèrent que les 

méthodes d'apprentissage non guidées (unguided instruction) ou guidées de manière 

minimale sont moins efficaces et efficientes que les approches avec des instructions 

guidées (directives) parce qu'elles ignorent les structures qui constituent 

l'architecture cognitive humaine (mémoire courte/mémoire longue). A l'encontre de 

cet argument, Kuhn (2007) rappelle que ces méthodes doivent être replacées dans un 

contexte plus large des buts/objectifs de l'apprentissage. L'apprentissage par 

résolution de problème (problem based learning) ou par projet (inquiry learning) 

permet une adaptation flexible aux instructions et sont  compatibles avec la manière 

dont fonctionnent nos structures cognitives (Schmidt et al. 2006). De leur côté, 

Hmelo et al. (2006) rappellent que les méthodes par résolution de problème sont 

efficaces sur des apprentissages relatifs au traitement de problèmes complexes et 

répondent à des objectifs éducatifs importants : connaissance de contenu (content 

knowledge), pratiques épistémiques (epistemic practices) et compétences 

 « douces/humaines/non techniques » (soft competences) telles que la capacité 

collaborative et l'auto- formation (self directed learning). Ce débat justifie lz 
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première probéùatique de notre communication : quelles sont les plus values de ce 

genre de méthode par rapport aux méthodes plus traditionnelles (dites guidées). 

 

Par ailleurs, les travaux sur lôAPP (Proulx, 2004, Thomas, 2000, Lanaris, 2003; 

Arpin et Capra, 2001, Huber, 2005) permettent dôen pointer les principaux 

apprentissages/avantages :  

- des savoirs-faire : mise en relation des compétences acquises de façon 

isolées dans les cours, augmentation de la rétention des informations 

conceptuelles, développement des habiletés de haut niveau cognitif 

(analyse, synthèse, etc.), 

- des savoirs-être individuels et collectifs : apprentissage de la négociation et 

de la résolution des conflits avec une équipe de travail et avec un 

commanditaire, développement de la réactivité face à des 

impr®vus/difficult®s, d®veloppement de lôautonomie, de la cr®ativit® et de 

la responsabilité, prise de conscience de ses capacités professionnelles, 

confiance en soi, fierté, 

- lôaugmentation de la motivation intrins¯que. 

Malgr® de telles perspectives, les recherches qui visent ¨ mesurer lôapprentissage li® 

à la pédagogie par projet ainsi que ses déterminants restent rares. Notre deuxième 

problématique portait donc sur les conditions dôoptimisation des apprentissages lors 

de la mise en îuvre de ces m®thodes. 

II  PRESENTATION DES ETUDES DU GRAPP 

Le traitement des deux probl®matiques expos®es en introduction sôappuie sur les 

r®sultats dô®tudes men®es selon des m®thodologies diverses (questionnaires, 

expérimentations, observations filmées) par le GRAPP (Groupe de Recherche sur 

les Apprentissages Par Projet) auprès des étudiants des départements GEA et TC de 

lôIUT de Tarbes (Faur® et al, 2008, Pernin et al ; 2008).  

II.1 Les plus values de lôAPP 

 
Notre travail a porté plus précisément sur les méthodes de techniques d'enquête, 

telles qu'elles sont mises en îuvre ¨ travers un projet d'enqu°te r®alis® par un groupe 

d'étudiants pour un commanditaire. L'enquête est un projet qui comporte deux types 

de connaissances : 

- connaissance théorique en technique d'enquête (construction des hypothèses, de 

l'échantillon, maîtrise des logiciels) --> connaissance compliquée 

- connaissance pratique en conduite de projet collectif sur ce type d'objectif 

(vraisemblance de la demande du commanditaire,  cohérence du sujet et des 

objectifs de la recherche, faisabilité de la méthode (modalités de passation, taille de 

l'échantillon, calendrier de réalisation, moyens mis à disposition du groupe projet) --

> connaissance complexe 
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Nos questionnements deviennent :  

- Est-ce que la PPP apporte une plus value en matière de maîtrise des 

techniques dôenqu°te ? 

- Si oui, sur quelles connaissances (théoriques, pratiques) porte cette plus 

value ? 

 

La population ®tudi®e est compos®e dô®tudiants d'IUT GEA (Gestion des Entreprises 

et des Administration) à l'IUT de Tarbes. En effet, cette population présente la 

caractéristique de pouvoir être divisée en deux groupes : 

- G1 : les ®tudiants qui ont eu des cours de techniques dôenqu°te mais n'ont pas 

réalisé de projet portant sur ce thème 

- G2 : les ®tudiants qui ont eu des cours de techniques dôenqu°te et qui ont réalisé 

un projet portant sur ce thème 

 

Il est alors possible de construire un test comportant deux étapes permettant de 

confronter les résultats du groupe G2 et du groupe contrôle G1 sur les deux types de 

connaissances énoncées plus haut (théorique/pratique). 

 

Nos résultats sont de deux ordres : 

- Il nôy a pas de diff®rence significative entre les deux groupes au premier 

test (dans les deux cas le score est sup®rieur ¨ 2/3). Ce bon score sôexplique le fait 

que le test intervient ¨ lôissue du cours théorique. 

- Il y a une différence significative apparaît entre G1 et G2 

 

 

 

 

 Bonne réponse 

test 1 

Bonne réponse 

test2 

Total 

G 2 (Etudes de 

marché) 

17 (70,8%) 17 (70,8%) 24 

G1 (Autres 

projets) 

31 (81,5 %) 23 (60,5%) 38 

Total 48 (77,4%) 40 (64,5%) 62 

 

Contrairement ¨ ce que nous attendions, la performance de G2 ne sôest pas 

am®lior®e (la bonne performance initiale sôest maintenue). La diff®rence avec G1 

sôexplique par le fait que G1 a consid®rablement r®duit sa performance. On peut 

déduire de ce test que, sôil nôest pas d®montr® que la PPP am®liore les 

connaissances, elle permet au moins de maintenir les connaissances acquises lors 

des cours théoriques.   
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II.2 Optimisation des conditions dôapprentissage 

 

Lôobjectif de cette seconde partie est dôexaminer les d®terminants de lôAPP. Pour 

cela nous avons produit un mod¯le dont la variable d®pendante est lôapprentissage 

global et les variables indépendantes : la motivation autorégulée, les émotions 

positives et négatives, les conflits au sein des groupes de projet, le fonctionnement 

des groupes de projet et lôappr®ciation du projet.  

 

Lô®tude est r®alis®e ¨ lôaide dôun questionnaire auto administr®, lors dôune s®ance 

dôamphith®©tre, ¨ lôensemble de la promotion des ®tudiants de deuxi¯me ann®e de 

« Techniques de Commercialisation è (n=121) ¨ lôissue de leur projet.  La validit® du 

mod¯le est v®rifi®e par une r®gression lin®aire bas®e sur la mesure de lôapprentissage 

global. Les 6 variables expliquent 33.6% de la variance de lôapprentissage global 

(coefficient de Fisher : F = 1,38). La motivation autorégulée est le principal facteur 

explicatif de lôapprentissage suivi par le fonctionnement du groupe et les ®motions 

n®gatives. Lôimportance de la motivation autor®gul®e incite ¨ tenter dôen d®terminer 

les facteurs. La régression sur la motivation autorégulée est réalisée sur la base de 

cinq variables qui expliquent 59,3 % de sa variance. Lôappr®ciation du projet est de 

loin la variable la plus significative suivi par le fonctionnement du groupe et les 

émotions positives. 

 
 

VD 

 

 

 

Apprentissage global Motivation Autorégulée 

VI 

Motivation autorégulée 0,320  

Emotions positives 0,08 (ns) 0,170 

Emotions négatives 0,170 0,05 (ns) 

Appréciation projet 0,04(ns) 0,510 

Fonctionnement groupe 0,180 0,250 

Conflits ns 0,09 (ns) 

R2 ajusté 

Fischer 

R=0,58 

R2 = 0,336 

F=1,38 

R = 0,77 

R2 = 0,593 

F = 7,46 

 

Une typologie dôapprenants est r®alis®e ¨ lôaide de la m®thode par nu®e dynamique 

sur la base des variables du mod¯le. Les trois types dôapprenants identifi®s sont : 

- ceux pour qui lôapprentissage fut tr¯s important tout en ayant v®cus de nombreux 

conflits au sein de leur groupe (35,5 % de lô®chantillon) 

- ceux pour qui lôapprentissage fut important avec un groupe qui a bien fonctionné 

(44,6% de lô®chantillon)  

- ceux pour qui lôapprentissage fut faible et qui vécurent de nombreux conflits au 

sein de leur groupe (19,8% de lô®chantillon)  
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Cette classification est conforme au mod¯le. Lôapprentissage retir® des projets 

semble fortement li® ¨ la motivation autor®gul®e et ¨ lôappr®ciation du projet. Les 

émotions positives accompagnent ces trois variables. Notons que le conflit peut 

être soit associé à un fort apprentissage soit à un faible apprentissage. Il apparaît 

que les probl¯mes dôincompatibilit®s de personnalit®s sont les facteurs les plus 

n®fastes pour la dynamique de groupe et pour lôapprentissage. Ceci doit conduire 

les responsables des dispositifs pédagogiques à réfléchir sur les modalités qui 

peuvent permettre dôanticiper ou de neutraliser ces sources de conflits.  

III  : RESULTAT S ET CONCLUSION  

 
Deux résultats principaux émergent de ces deux études : 

- la premi¯re ®tude montre, quô¨ d®faut dôaccro´tre les apprentissages, les 

pédagogies par projet permettent de les maintenir. 

- la seconde ®tude montre que les conditions de lôapprentissage dépendent de 

la motivation intrinsèque des étudiants et de la pertinence du dispositif 

pédagogique élaboré par les enseignants. 

 

Il ressort cependant que les apports sp®cifiques dôune p®dagogie par projet semblent 

difficiles à isoler concernant les apprentissages disciplinaires. Par contre, et bien que 

cela dépende de la motivation des étudiants et du fonctionnement du groupe, les 

apprentissages transversaux (autonomie, gestion de projet, travail en équipe) 

semblent clairement favorisés par ce genre de pédagogie. 

 

Finalement, nos résultats plaident pour une complémentarité des pédagogies 

Guid®es/non guid®es. A tout le moins, les secondes permettent  dôactualiser et/ou de 

conforter  des connaissances acquises par le biais des premi¯res ¨ condition quôelles 

soient finement articul®es au sein dôun dispositif p®dagogique global. 

  

Cependant, la question de savoir si la pédagogie par projet est une méthode guidée 

ou non guidée est posée. En effet, les étudiants sont encadrés par des professeurs 

tuteurs, outillés et formés, réalisant un encadrement de proximité en collaboration 

avec des commanditaires experts dans leur domaine. Difficile en la matière de parler 

de « pédagogie non guidée ».  
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MOTIVATION ET ENGAGEM ENT DANS LA PÉDAGOGI E 

PAR PROJET :LôUTILISATION D 'UN MÉDIA 

ÉLECTRONIQUE CHEZ DE S ÉTUDIANTS 

Nathalie Huet, Christian Escribe 

 CLLE - Laboratoire Travail et Cognition, CNRS 

 

Résumé : Cette recherche examine les relations entre les croyances épistémiques, 

les buts d'accomplissement et  l'engagement d'étudiants dans des CMO au sein d'une 

formation par projet. Une version française du questionnaire de croyances 

épistémiques de Schommer (1990) et de l'inventaire de buts de Hayamizu et Weiner 

(1991) a été administrée à 28 étudiants. L'engagement  a été analysé en référence à 

la grille de Henri (1992). Les résultats montrent que des croyances épistémiques peu 

sophistiquées sont associées à une faible participation. Ces croyances et un but de 

performance normatif élevé corrèlent avec des messages peu constructifs. La 

conclusion souligne les limites de l'étude.  

Mots-clés : 

motivation, engagement, pédagogie par projet, croyances épistémiques, buts 

dôaccomplissement de soi. 

 

I. Introduction  

 
Susciter l'engagement est une des raisons du développement de pédagogies 

innovantes et de l'intérêt croissant pour les technologies de l'information et de la 

communication ¨ vis®e ®ducative. Lôengagement d®signe les efforts d®ploy®s par 

l'élève tant dans leurs aspects quantitatifs (fréquence et temps d'exécution d'une 

t©che) que qualitatifs (mise en îuvre d'activit®s cognitives profondes pour traiter les 

informations, d'activités métacognitives, de stratégies motivationnelles pour 

maintenir les efforts). Parmi ces méthodes non traditionnelles, la pédagogie par 

projet propose à l'élève d'apprendre à travers la résolution collective d'un problème 

concret, débouchant sur la conception et la réalisation d'un produit. Cette méthode 

pédagogique se prête bien à l'utilisation de nouvelles technologies éducatives et aux 

échanges à distance par le moyen de Communications Médiatisées par Ordinateur 

(CMO) (George et Leroux, 2001). Les travaux conduits dans le domaine des CMO 

montrent que ces dispositifs encouragent les étudiants à réfléchir sur leurs propres 

points de vues et ceux des autres et les forcent à clarifier leurs pensées (e.g. Bereiter 

et Scardamalia 1992; Sherry, 2000).  

Complémentaires de ces données générales, plusieurs résultats mettent en 

évidence des problèmes de généralisation des bénéfices de ces nouveaux contextes 

pédagogiques en fonction des caractéristiques individuelles des apprenants 

notamment avec les CMO (par exemple, Adrianson et Hjelmquist, 1999 ; Sherry, 

2000). Des conclusions sur le rôle des expériences antérieures,  des connaissances et 
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métaconnaissances des élèves proviennent d'études qualitatives et quantitatives sur 

la résolution de problème collaboratif à distance et sur la pédagogie par le projet (par 

exemple, Lou et al. 2001). Hartley et Bendixen (2001) défendent l'intérêt d'examiner 

l'impact des caractéristiques individuelles de l'élève et notamment les croyances 

épistémiques et autres variables motivationnelles de l'apprenant. 

Les croyances épistémiques sont des théories personnelles construites par 

l'élève à propos de la connaissance, de sa nature et/ou de son processus d'acquisition. 

Un courant de travaux s'intéresse aux dimensions de ces croyances et à leurs liens 

avec les conduites d'étude de l'élève. Schommer (1990) propose de concevoir 

l'épistémologie personnelle de l'élève comme un ensemble de croyances 

relativement indépendantes. Son modèle théorique initial énonce 5 dimensions de 

croyances con­ues comme un continuum allant dôune perspective naµve ¨ un point 

de vue sophistiqué (Schommer 1994). Ces dimensions se réfèrent à : (1) la stabilité 

de la connaissance (de « la connaissance est immuable » vs. « la connaissance est en 

évolution ») ; (2) la structure de la connaissance (de « la connaissance est organisée 

en petits bouts isolés » à « la connaissance est organisée en concepts interreliés ») ; 

(3) la source de la connaissance (de « la connaissance est détenue par l'autorité » à  

« la connaissance provient de la raison ») ; (4) la vitesse de l'apprentissage (de « la 

connaissance est acquise en tout ou rien » à « la connaissance est acquise par 

palier è) ; (5) le contr¹le de lôapprentissage de la connaissance (de ç lôaptitude ¨ 

apprendre est fixée dès la naissance » à « lôaptitude ¨ apprendre peut °tre 

modifiée »). Les deux pôles de cette dernière dimension renvoient aux notions de 

théorie fixiste de l'intelligence (l'intelligence conçue comme un trait personnel 

stable) et de théorie dynamique (l'intelligence représentée comme une 

caractéristique individuelle évolutive) (Dweck, 1986). Schommer et ses collègues 

(Schommer, Crouse et Rhodes, 1992) ont examiné également les relations entre les 

croyances épistémiques et la compréhension chez de jeunes étudiants dans des 

tâches de lecture. Leurs principaux résultats révèlent que des croyances naïves dans 

la rapidité de l'apprentissage, dans le caractère certain et simple de la connaissance 

sont associées à de moindres performances dans des tests de connaissances, à des 

problèmes de contrôle métacognitif et à l'utilisation des stratégies superficielles de 

mémorisation.  

Parmi les théories de la motivation pour la réussite, le courant des buts 

d'accomplissement de soi apporte une contribution importante à l'étude des 

conduites d'apprentissage. Au plan conceptuel, les buts d'accomplissement de soi 

désignent les perceptions que les individus ont des raisons de s'investir dans la 

réalisation d'une tâche. Les fondateurs de ce courant (Dweck,1986; Nicholls, 1984) 

distinguent deux principaux buts : un but d'acquisition ou de maîtrise sous lequel 

l'élève cherche à améliorer ses compétences, à acquérir de nouvelles habiletés et un 

but de performance sous lequel l'étudiant cherche à obtenir des appréciations 

favorables. Concernant les effets des buts sur les activités d'études de l'élève, les 

recherches menées dans des situations d'enseignement traditionnel montrent que les 

sujets orientés vers des buts d'acquisition s'investissent dans des traitements 

cognitifs et métacognitifs profonds. Les sujets orientés vers des buts de performance 

manifestent des activités de traitement superficielles. Toutefois, ces effets  négatifs 

des buts de performance ne sont pas systématiquement constatés (pour une revue de 

questions, Dupeyrat, 2000). Ces résultats inconsistants concernant les relations entre 

buts de performance et activité d'apprentissage ont conduit à dépasser la simple 
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dichotomie buts d'acquisition/buts de performance. Hayamizu & Weiner (1991) 

proposent ainsi un but d'acquisition (défini comme précédemment), et deux 

dimensions du but de performance : un but de performance normatif (analogue au 

but de performance défini dans la littérature) et un but d'approbation sociale 

(l'étudiant cherche à obtenir des jugements favorables et à éviter les jugements 

négatifs de la part des enseignants, de la famille, des amis). Cette dissociation du but 

de performance a été vérifiée empiriquement sur des populations d'étudiants français 

(Dupeyrat et Escribe, 2000 ; Escribe, Obé et Darcy, 1998).  

A notre connaissance, l'étude des relations entre l'épistémologie 

personnelle, les buts de l'apprenant et ses activités dans des situations 

d'apprentissage innovantes avec outils informatiques se limite à quelques 

tentatives. Par exemple, Bendixen (2001) montre que les croyances 

épistémiques dans l'innéité de l'intelligence et l'autorité des experts 

diminuent les performances dans l'apprentissage avec un tuteur artificiel 

(hypermédia). Les études sur l'apprentissage collaboratif avec ordinateur 

(CSCL) de Järvelä et ses collègues (e.g. Järvelä et Niemivirta, 2001) 

établissent que les élèves ayant un but d'acquisition génèrent plus de 

commentaires cognitifs profonds et métacognitifs dans les échanges 

®lectroniques lors dôun travail de pr®paration dôune enqu°te.  

L'®tude pr®sent®e ici se propose dôexplorer les relations entre les croyances 

motivationnelles de l'élève et son engagement dans des activités de CMO lors 

d'un apprentissage basé sur le projet. Deux objectifs sont poursuivis dans cette 

étude. 

Le premier objectif traite des liens entre les croyances épistémiques et 

l'engagement de l'élève dans l'activité de communications. Dans la mesure où la 

pédagogie par projet et les CMO sollicitent une construction active et collective 

des connaissances, des confrontations de points de vue et des efforts sur de 

longues périodes, nous pouvons supposer que lôengagement de lô®tudiant sera 

associé positivement à des croyances épistémiques sophistiquées (notamment : 

croire que la connaissance nôest ni stable, ni certaine, quôelle nôest pas d®tenue 

par une autorité, et que son élaboration prend du temps). Le second objectif vise 

¨ valider la g®n®ralisation ¨ notre contexte dôapprentissage des effets des buts 

dôacquisition et de performance sur lôengagement des ®tudiants, constat®s dans 

des situations de formation plus classique.  

II.  Méthode 

 
L'échantillon est composé de 28 étudiants (âge moyen: 19,32) préparant un diplôme 

de technicien multimédia dans un IUT. L'enseignement comporte 30 % de théorie et 

70% d'apprentissage par l'action via la méthode par projet. La tâche des étudiants est 

de créer une application multimédia. Ce projet est un travail d'équipe (4 étudiants). 

Pour cela, les étudiants peuvent participer à des forums de discussions électroniques 

avec d'autres étudiants suivant un cours identique basé également sur la méthode par 

projet.  

Les croyances épistémiques ont été évaluées par une version française du 

questionnaire des croyances épistémiques pour étudiants de Schommer (1990). Les 

buts dôaccomplissement ont ®t® ®valu® par la version fran­aise du "Achievement 
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Goal tendencies Questionnary" (AGT) de Hayamizu et Weiner (1991). Les analyses 

de l'engagement dans le forum s'appuient sur la grille d'étude des messages 

électroniques de Henri (1992) et comportent plusieurs dimensions: (1) la 

participation (nombre total de messages envoyés); (2) lôinteraction ; (3) la 

profondeur du traitement cognitif et (4) les habiletés et connaissances 

métacognitives. Pour évaluer les dimensions cognitives et métacognitives des 

messages, nous avons utilisé la méthode de découpage des messages en unité de 

sens, souvent employée pour analyser le contenu de discussions électroniques (par 

exemple, Henri,1992 ; Rourke, Anderson, Garrison et Archer, 2001).  

Quinze jours avant le démarrage de l'unité d'enseignement, un expérimentateur a 

pr®sent® lô®tude aux ®tudiants dans leur classe et les a invité à répondre aux 

questionnaires de croyances épistémiques et de buts. Tous les thèmes des forums de 

discussions électroniques ont été accessibles et enregistrés à partir de la troisième 

semaine de formation.  

III.  Résultats 
Concernant les relations entre les croyances épistémiques et les nombres de 

messages électroniques envoyés, les résultats révèlent que seules les dimensions de 

Contrôle des acquisitions et Vitesse des acquisitions corrèlent significativement et 

négativement avec cette mesure de la participation, r = -.56,  p =.01, et r = -.37, p = 

.03, respectivement. Moins l'étudiant croit que les acquisitions sont contrôlables et 

que le processus d'apprentissage prend du temps et requiert beaucoup d'effort, moins 

l'étudiant  participe au forum. 

Sur le plan des relations entre les croyances épistémiques et les autres indicateurs de 

l'engagement (longueur, interactivité, unités cognitives et métacognitives), en 

premier lieu, nous constatons que plus l'étudiant a une conception naïve du Contrôle 

des acquisitions, plus il rédige des messages impliquant un traitement cognitif de 

surface, r = -.458,  p = .04. Le second résultat significatif indique que moins 

lô®tudiant est sophistiqu® dans la croyance relative la Vitesse de lôapprentissage, plus 

le nombre dôunit®s de sens de type cognitif profond est faible, r = -.50,  p = .03. 

Concernant les relations entre buts et engagement dans le forum, les résultats 

indiquent une absence de corrélations significatives entre les buts 

dôaccomplissement de soi et la fréquence de participation au forum. Une seule 

corrélation significative apparaît entre les orientations de buts et les diverses 

mesures de l'engagement des 15 étudiants ayant participé aux discussions 

électroniques : plus lô®tudiant poursuit un but de performance normatif, plus il 

produit des unités de sens de type cognitif de surface, r = .48,  p = .04. 

 

IV.  Conclusion 

 
Nos résultats vérifient partiellement nos attentes. Seules les croyances relatives au 

processus dôapprentissage (Contrôle et vitesse des acquisition) sont liées à 

lôengagement dans le forum. Contrairement aux attentes, aucun effet des buts nôa ®t® 

trouv® sur lôengagement. Ces nouveaux contextes p®dagogiques et technologiques 

requièrent des apprenants des compétences de prise en charge de lôapprentissage et 

de gestion du travail en équipe auxquelles les étudiants ne sont pas toujours 

préparés. Ils requièrent également des croyances épistémiques sophistiquées.  
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Résumé 

Cette communication présente un "modèle" d'ingénierie didactique selon lequel une 

caractéristique importante des situations d'enseignement est de favoriser la mise en 

oeuvre des processus d'apprentissage. Il contribue à distinguer la mise en oeuvre des 

apprentissages et la mise en activité des étudiants. Autrement dit, il distingue deux 

enjeux compl®mentaires dans la conception des situations dôenseignement : l'enjeu 

d'apprentissage (concevoir des tâches en adéquation avec les objectifs 

dôapprentissage et avec les possibilit®s des ®tudiants) et l'enjeu de motivation 

(impliquer les étudiants). 

Mots-clés : 

Apprentissage, motivation, pédagogie, ingénierie didactique. 

I  INTRODUCTION  

Enseigner peut être considéré comme une activité où un enseignant essaie de créer 

les conditions (i.e. le milieu) pour que des ®tudiants apprennent ce quôil a d®cid® de 

leur faire apprendre. Nous avons proposé ailleurs (Musial & Tricot, 2008) un 

mod¯le dont lôobjectif est dô°tre utile ¨ la conception et ¨ la mise en îuvre de 

situations dôenseignement et g®n®ral (il concerne toute situation dôenseignement). 

Ce modèle est fondé sur les principes suivants : 

1. Toute situation dôenseignement a pour enjeu lôenseignement dôune connaissance 

et lôapprentissage dôune connaissance. 

2. Toute connaissance peut être décrite selon son ou ses formats. Il existe six formats 

de connaissances (concept, représentation, trace littérale, méthode, savoir-faire, 

automatisme). 

3. Tout apprentissage peut être décrit comme lô®laboration ou la transformation 

dôune connaissance. 

4. Tout format de connaissance implique des processus dôapprentissage sp®cifiques 

(i.e. conceptualisation, compréhension, mémorisation, procéduralisation, 

automatisation, prise de conscience). 

5. Il existe des conditions sp®cifiques de mise en îuvre de chacun de ces processus. 
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6. On peut concevoir des situations dôenseignement en tant quôelles respectent les 

conditions sp®cifiques de mise en îuvre des processus dôapprentissage. 

Ce mod¯le a permis dôaboutir à un outil qui indique, une fois que le format de la 

connaissance vis®e par lôapprentissage est identifi®, quels ®l®ments peuvent favoriser 

lôapprentissage vis® : 

 

Processus Éléments favorisants 

conceptualisation Identifier des traits communs. Catégoriser. Mettre en relation 

avec dôautres concepts. Expliciter les pr®-conceptions. 

Faciliter la conscience métaconceptuelle et la métacognition. 

Fournir les modèles appropriés et les représentations externes 

pertinentes. 

compréhension Proximit® entre ce qui est pr®sent® ¨ lô®l¯ve (texte, image, 

objet, etc.) et ses connaissances antérieures. Multiplicité de 

lôencodage. £l®ments saillants, analogie. Qualit® de la 

conceptualisation (niveau de généralité, cohérence). 

mémorisation R®p®tition. Enrichissement de lôencodage, notamment 

encodage plus profond. R®duction de lôencodage. 

procéduralisation Compréhension de la situation initiale et du but. Bon 

®quilibre entre recherche de la solution par lô®l¯ve 

(hypothèses, essais et erreurs) et guidage par lôenseignant. 

Transfert ¨ dôautres probl¯mes. Importance du temps. 

automatisation Fr®quence de lôutilisation de la connaissance, r®p®tition, 

essais et erreurs. Selon les cas, les précurseurs sont différents 

: compréhension, procéduralisation, qualité du feed-back. 

prise de 

conscience 

Réflexion, analyse de sa propre production. Comparaison - 

confrontation avec la production dôautrui. Analyse de 

productions qui ne respectent pas la règle. 

 

II  PROCESSUS DôAPPRENTISSAGE ET SITUATIONS 

DôAPPRENTISSAGE 

La mise en îuvre des processus dôapprentissage est donc une composante des 

situations dôenseignement. Celles-ci comportent dôautres aspects fondamentaux : la 

motivation des ®tudiants, la r®gulation de la situation par lôenseignant, le contexte 

social, lôinteraction entre les participants, la signification des situations, etc.).  

Pour ce qui concerne la motivation, il est ®vident que lôengagement des ®l¯ves dans 

la situation ou la façon dont sont réalisées les évaluations a un impact majeur sur 

lôapprentissage (e.g. la synth¯se de Ames & Archer, 1988).  

Mais il est aussi largement étayé empiriquement, notamment par des travaux 

conduits au sein de la théorie de la charge cognitive (Sweller, 2003 et en Français : 

Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007) que lôenjeu dôune situation dôenseignement est 

de favoriser la mise en îuvre des processus permettant lôapprentissage vis® (les 

efforts utiles) et de limiter autant que possible la mise en îuvre de processus qui ne 

concernent pas lôapprentissage visé (les efforts inutiles). Cette théorie, qui articule 
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apprentissage et enseignement, est une des plus citées actuellement. Elle a 

lôavantage dô°tre ®tay®e par des centaines de publications rendant compte de 

résultats empiriques, obtenus dans des conditions contrôlées, et répliqués. 

Selon notre approche, il est donc important de distinguer la situation et ce quôelle 

contient, notamment les t©ches (ce que lôon demande ¨ lô®l¯ve de faire) et les 

processus dôapprentissage. On demande au ®tudiants de r®soudre un problème (la 

t©che) pour quôils comprennent une relation entre deux ®l®ments ou ®laborent un 

savoir-faire (lôapprentissage). Pour r®aliser la t©che, une des conditions est que les 

®tudiants sôengagent dans la situation et persistent quand les difficultés se 

présentent. Les élèves peuvent résoudre le problème et ne pas comprendre ou ne pas 

élaborer de savoir-faire. Ils peuvent aussi comprendre par un autre biais que la 

résolution de ce problème (en résolvant un autre problème, en étudiant un problème 

r®solu, en ®coutant une explication, en discutant avec des pairs, etc.). Dôautres 

conditions de r®ussite de lôapprentissage sont donc lôad®quation de la t©che aux 

possibilit®s des ®tudiants et la pertinence de la t©che par rapport ¨ lôapprentissage 

visé. 

III  LôAPPRENTISSAGE PAR PROJET ET SON COUT 

Des synthèses comme celles de Mayer (2004) ou Kirschner, Sweller, et Clark (2006; 

Sweller, Kirschner, & Clark, 2007) ont montré que les approches non-directives de 

lôapprentissage (dont fait partie lôapprentissage par projet) représentent souvent un 

coût cognitive important, notamment pour les étudiants les plus en difficultés. Ce 

qui caract®rise les situations dôapprentissage par projet ce serait donc, dôune part un 

effet généralement positif sur la motivation des ®tudiants, dôautre part un effet 

g®n®ralement n®gatif sur lôapprentissage, du fait de la difficult® des t©ches ¨ r®aliser. 

Quelques chercheurs ont compar® lôenseignement du m°me contenu avec une 

approche directe ou par projet, et ont obtenu de meilleurs r®sultats avec lôapproche 

directe, notamment pour les étudiant les moins avancés (e.g. Tuovinen & Sweller, 

1999). Cependant, il est souvent reproché à ces études de considérer que tous les 

contenus ne sont pas comparables et que lôon pourrait tr¯s bien obtenir des résultats 

diff®rents avec dôautres contenus (Kuhn, 2007), notamment des contenus complexes, 

des apprentissages par conceptualisation par exemple  

III.1 Un exemple dôapprentissage : la conceptualisation 

Le domaine de la conceptualisation est sans doute un des plus difficiles car ce type 

dôapprentissage peut fonctionner de fa­on implicite et inductive. Lôenfant 

conceptualise son environnement physique de cette façon. La découverte de ce 

processus dôapprentissage, par Piaget dôabord, puis affin®e par Bruner, constitue un 

événement majeur dans la psychologie du XXème siècle. Cela a sans doute conduit 

un peu vite ¨ lôid®e que la conceptualisation en classe devait se r®aliser de fa­on 

inductive, ¨ partir de lô®tude de cas, de r®solution de probl¯mes. Or, on a bien du 

mal ¨ trouver des ®tudes empiriques qui viendraient ®tayer lôid®e selon laquelle 
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lôactivit® de r®solution de probl¯me serait efficace pour ®laborer des concepts. 

Dochy, Segers, Van den Bossche et Gijbels (2003) ont conduit une méta-analyse de 

la littérature empirique qui montre que la résolution de problèmes est sans nul doute 

une tâche efficace pour élaborer des savoir-faire et des méthodes. Mais donner des 

probl¯mes ¨ r®soudre quand on vise un concept nôest pas forc®ment une bonne 

solution, notamment si le domaine conceptuel est vaste.  

Un autre argument généralement avancé en faveur la conceptualisation à partir 

dô®tudes de cas ou de r®solution de probl¯mes, est la n®cessit® de donner du sens ¨ la 

situation, dôimpliquer les ®l¯ves, notamment à travers une situation authentique, 

sociale (e.g. Brown, Collins & Duguid, 1989). Cependant, pour Vosniadou (2007), 

côest peu confondre le processus dôapprentissage et le r®sultat de celui-ci. Plus 

encore, il sôagit peut-°tre dôune confusion entre le r®sultat, le processus et la 

situation. Si le processus de conceptualisation peut °tre mis en îuvre dans des 

situations authentiques, riches, sociales, fondées sur les problèmes ou des études de 

cas, côest uniquement pour obtenir un r®sultat : lô®laboration ou la transformation 

dôun concept. Ces caract®ristiques concernent de fait plus la situation que le 

processus de conceptualisation lui-même ou le concept. Sur ce point, la position que 

nous défendons est donc très proche de celle Vosniadou (2007) ou de Mayer 

(2008) : concevoir et mettre en îuvre une situation dôenseignement, côest concevoir 

une situation dans laquelle les ®l¯ves sôengagent (et il existe diff®rentes fa­ons de 

r®aliser cet aspect), pour r®aliser des t©ches qui vont permettre la mise en îuvre de 

processus dôapprentissage pour aboutir ¨ lô®laboration dôune nouvelle connaissance. 

La situation dôenseignement correspondant ¨ la conceptualisation aurait donc 

comme caract®ristiques de permettre la mise en îuvre du rep®rage de traits 

communs (processus de cat®gorisation), de lô®laboration dôune ®tiquette de la 

cat®gorie et de lô®tablissement de relations avec dôautres concepts. 

IV  CONCLUSION  

Il nous semble que la r®ussite dôune situation dôenseignement implique la r®ussite 

dôaspects tr¯s distincts entre eux, notamment lôimplication des ®tudiants et la mise 

en îuvre des processus dôapprentissage. La p®dagogie par projet contribue souvent 

¨ la r®ussite du premier aspect. Ce nôest pas pour autant quôelle contribue ¨ la 

réussite du second. Parfois, avec les étudiants qui ont peu des connaissances, des 

approches plus directes sont plus efficaces, sous r®serve que lôon soit capable de les 

impliquer dans la situation. 
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Atelier Pratique  

 

La tour infernale 
Sensibiliser au fonctionnement dôun 

groupe 
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LA TOUR INFERNALE  

SENSIBILISER AU FONCT IONNEMENT DôUN GROUPE 

Christophe Romano 1, Benoit Raucent 2 

1Responsable Pédagogie, INSA Toulouse 

2 Professeur, Université catholique de Louvain La Neuve 

 

Résumé 

ç La tour infernale è est un  exercice simple qui permet ¨ un groupe dô®tudiants 

dôappréhender la dynamique de groupe. Il peut °tre propos® au d®but dôun 

enseignement ou dôune fili¯re dôenseignement qui exploite lôapprentissage 

collaboratif (apprentissage par projet, apprentissage par problème, étude de cas,...). 

Lôactivit® en elle-même vise à mettre les étudiants en situation de travail de groupe, 

pour dans un deuxième temps, réfléchir sur le fonctionnement du groupe.   

Mots-clés : 

Sensibilisation à la dynamique de groupe, apprentissage actif.  

I  INTRODUCTION  

Dans le champ des pédagogies actives, de nombreux apprentissages se déroulent en 

groupe. Côest le cas notamment de lôapprentissage par probl¯me et par projet. 

Cependant, mettre les étudiants en groupe ne suffit pas pour que le travail soit 

efficace et pour quôil y ait apprentissage.  

Avant dôaborder lôactivit® dôapprentissage, proprement dite, il peut être utile, voire 

nécessaire de mettre en place des activités préalables souvent dites de démarrage qui 

sensibilisent les ®tudiants au fonctionnement dôun groupe et ¨ leur propre 

fonctionnement au sein dôun groupe. 

II  LES OBJECTIFS 

Lôatelier pratique ç La tour infernale » se propose de faire découvrir aux participants 

de manière active une de ces activités de démarrage, de rendre compte des 

expériences menés sur son utilisation dans différents cadre et de mener une réflexion 

globale sur lôopportunit® et lôimpact de ces activit®s.  

III     LôEXERCICE  

Lôexercice de ç La tour infernale » est accessible à tous publics, il ne nécessite 

aucune connaissance préalable et demande un faible investissement matériel. 

Il permet dôaborder les th¯mes de la communication dans un groupe restreint, de la 

créativité, de la prise de décision, du conflit et du consensus. 
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IV     LE DEROULEMENT  

Les participants ¨ lôatelier r®aliseront lôexercice et analyseront la situation v®cue hic 

et nunc. 

Puis une réflexion plus large sera menée autour des questions suivantes : 

Quels sont les int®r°ts et les limites de ce type dôactivit® ? 

Comment exploiter lôactivit® ? 

Quelles sont les conditions qui optimisent son exploitation ? 

Quels est la place des tuteurs dans cette activités ? 

V    CONCLUSION  

Lôatelier se conclura par une synth¯se qui sera envoyée à chaque participant  
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Posters  

 

Présentation par  

ordre chronologique de soumission 
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DÉCOUVERTE DES RELATIONS INTERNATIONALES  

LES RI  COMMENCENT ICI  
 

Philippe ECHARD 1 

 

1 INSA de Rennes, Centre des HUMANITES, enseignant de Culture 

Générale & Communication et de FLE 

Résumé 

Il sôagit ici de pr®senter le projet dôun cours qui aura lieu ¨ lôINSA de Rennes, en 1ère 

ann®e de STPI (Sciences et Techniques pour lôIngénieur ï ex Premier Cycle) auprès 

des étudiants de la Filière Internationale. Le public sera composé de tous les 

étudiants francophones de cette Filière et des meilleurs francophones parmi les non-

francophones. 

Ce cours se déroulera au 2ème semestre 2008-2009 et nôa pas eu de pr®c®dent. 

Partant du constat que lôinternational commence ¨ sa porte, lôobjectif sera de 

d®couvrir les relations internationales telles quôelles sôexpriment, ici ¨ Rennes, ¨ 

travers diverses manifestations et structures : institutionnelles, politiques, 

associatives, culturelles, économiques, éducatives, etc.   

Mots-clés : Relations internationales, jumelages, associations Loi 1901, recherche, 

festivals. 

I  Introduction  
Les étudiants qui ont souhaité intégrer la Filière Internationale ont pour 

lôinternational une r®elle motivation et des ant®c®dents qui lôexpriment : classes 

europ®ennes, s®jours longs ¨ lô®tranger, familles bi-culturelles, goût pour les 

langues, etc. Cette inclination a besoin dô°tre ®tay®e par des r®f®rences et des 

connaissances pr®cises. Avant de sôint®resser ¨ la g®opolitique et ¨ lô®tude des 

grands ®quilibres mondiaux (qui font lôobjet dôun cours de la Fili¯re Internationale 

en 2ème ann®e), il a paru judicieux de partir dôune connaissance plus locale, 

permettant de comprendre comment se traduisent concrètement les relations 

internationales dans diverses manifestations et structures qui animent la vie de la 

cité. 

II  LES RELATIONS INTERNATIONALES DANS UNE 

CAPITALE REGIONALE  

Il ne sôagit pas ici de pr®senter lôensemble des relations internationales telles 

quôelles sôexpriment ¨ Rennes mais de montrer les formes quôelles peuvent prendre 

de fa­on g®n®rale dans une capitale r®gionale. Que lôon soit ¨ Lyon, Rouen, 

Strasbourg, Toulouse ou Rennes, les Relations Internationales existent et se 

manifestent ¨ tous les niveaux de la vie publique, quôelle soit politique, ®conomique, 

associative ou culturelle. 
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 II -1 les instances institutionnelles politiques 

La ville (Conseil Municipal), le Département (Conseil Général), la Région (Conseil 

Régional) à travers leurs représentations élues expriment des préoccupations et des 

orientations internationales qui se traduisent par des jumelages, des partenariats, des 

actions de solidarité. Dans ces entités, il y a des élus, des services administratifs qui 

travaillent pour cultiver  et développer des relations internationales cohérentes . Ces 

différentes instances politiques ont de façon très directe des relais qui expriment des 

choix, des orientations : Maison Internationale, diverses associations, programmes 

de Solidarité Internationale, etc. 

II -2 les associations à vocation internationale 

Elles sont très nombreuses : associations de Jumelages, associations dôAide au 

Développement, Associations caritatives, etc. 

II -3 les manifestations culturelles. 

Les programmations des instances permanentes (musées, théâtres, galeries) aussi 

bien que des manifestations ponctuelles (festivals) font la part belle aux artistes 

internationaux.  

On peut citer 3 exemples dans les domaines de la musique, du cinéma et de la 

littérature : le festival des Transmusicales, le festival de cinéma Travelling et le 

Festival Etonnants Voyageurs (à Saint-Malo). Mais on pourrait trouver dans de très 

nombreuses villes et régions de France des exemples semblables.  

II -4 Le monde économique 

 Les entreprises sont impliquées sur la scène internationale, soit directement 

(politique dôorientation, dôimplantation ¨ lô®tranger, export, etc), soit plus 

indirectement par le biais des CCI (Chambre de Commerce et dôindustrie),  des 

Associations Professionnelles, par le biais également de structures émanant des  

institutions politiques. 

 II -5 Le monde éducatif 

A tous les ®tages de lô®ducation (enseignements primaire, secondaire, universitaire), 

on trouvera des exemples dô®changes et de partenariats internationaux, quôil sôagisse 

des programmes les plus connus (ERASMUS) aux partenariats les plus ciblés. 

II -6 La recherche 

Rennes, capitale universitaire régionale est le siège de nombreux laboratoires réputés 

dans les domaines de lôinformatique, des t®l®coms, de lôagroalimentaire, etc qui 

travaillent dans le cadre de programmes de recherche internationaux.  

 

 
III  Organisation du cours 

 
Sans rentrer dans le d®tail de lôarchitecture des s®ances (13 fois 2 heures), on peut 

dire que le principal objectif est de rendre les étudiants autonomes dans la recherche 

des informations et dans la restitution de celles-ci. Une pédagogie par projet sera 

privil®gi®e autour dôateliers permettant aux ®tudiants de travailler par groupes de 5 

étudiants. 

Pour la 1ère année de mise en place du module, 5 ateliers sont prévus : 
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Lôinternational et la politique locale ; lôinternational et la vie ®tudiante ; 

lôinternational et la recherche ; lôinternational et la Culture ; lôinternational et 

lôouverture ®conomique. 

Après le choix dôun atelier par les ®tudiants, leur travail se d®roulera en 5 phases : 

- Phase de recherche : identification de tous les aspects dôactivit®s 

internationales induits par lôatelier ; 

- Phase dôidentification dôune th®matique : chaque groupe dô®tudiants 

choisira une th®matique particuli¯re au sein de lôatelier ; 

- Phase documentaire : recherches sur internet, prises de contacts ; 

- Phase restitution 1 : chaque atelier invite une personnalité représentative de 

la thématique choisie à venir faire une conf®rence ¨ lôINSA, ¨ animer une 

table ronde, etc. Côest la phase essentielle du Module de cours, ¨ la fois en 

termes de contenu (que signifie, que représente et comment se manifeste 

lôinternational dans le domaine retenu) et de m®thodologie (°tre capable de 

convaincre une personnalité politique, un cadre administratif, un décideur 

®conomique de venir sôexprimer devant des ®tudiants, °tre capable 

dôorganiser, de planifier leur venue, dôen assurer ®ventuellement la 

publicité) 

- Phase restitution 2 : production dôun dossier ®crit 

V    CONCLUSION  

Les Relations Internationales constituent une thématique passionnante : les 

équilibres Nord-Sud, lô®mergence de nouvelles puissances ®conomiques, les enjeux 

®nerg®tiques, lôinterculturalit® constituent des sujets de culture générale que des 

étudiants de Filière Internationale doivent connaître. 

Mais il a semblé important que les futurs ingénieurs aient aussi une connaissance 

concr¯te, pragmatique des Relations Internationales. Quôest-ce qui préside aux choix 

dôune politique RI dans un Conseil Municipal, Général ou Régional, dans le CA 

dôune Universit® ou dôun Mus®e ? Comment ces choix se mettent-ils en îuvre ? 

Avec quels financements ? Le cours se propose de répondre à ce type de questions. 

Ce cours peut donc facilement se décliner dans les autres INSA.  
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FLE   À ORIENTATION SCIENT IFIQUE POUR LES 

ÉTUDIANTS CHINOIS   
 

Anne-Marie Marion , Laurent Monier    

Institut National des Sciences Appliquées Rennes France 

Résumé 

Le FOS, français à objectifs spécifiques, est depuis quelques ann®es au cîur des 

préoccupations des enseignants de FLE au sein d'établissements scientifiques. Si le 

droit, la médecine, le tourisme et le commerce disposent aujourd'hui de manuels 

spécialisés, le FOS à orientation scientifique semble n'être qu'à ses débuts, même si 

dès 1971 le Ministère des Affaires Etrangères avait favorisé la production didactique 

du VGOS -vocabulaire général d'orientation scientifique. Difficile pour un 

enseignant de FLE d'aborder la matière scientifique. Difficile pour un scientifique 

d'envisager un cours de linguistique. 

Dans ce domaine précis de l'enseignement du français auprès  d'étudiants  futurs 

ingénieurs, la participation en binôme des deux enseignants, travaillant chacun dans 

son domaine mais s'épaulant l'un l'autre, ne semblerait-elle  pas une solution? C'est 

ce que relate cet article qui fait état d'une expérience menée en 2007 à Jinan, à la 

demande de l'Université du Shandong, et expérimentée, deux années auparavant, à 

l'INSA ïInstitut national de sciences appliquées - de Rennes,. 

Mots-clés : interdisciplinarité,  expression orale, communiquer 

I  INTRODUCTION  

LôINSA et LôENSCR sont des ®tablissements publics à caractère scientifique, culturel et 

professionnel. Le partenariat entre les ®tablissements fran­ais et chinois sôinscrit dans une 

logique locale. En effet la province du Shandong (Chine) est jumelée avec la région 

Bretagne et la ville de Jinan (capitale du Shandong) est jumelée avec Rennes. Depuis 3 

ans, un groupe dôune quinzaine dô®tudiants chinois suit une ann®e pr®paratoire ¨ 

lôuniversit® du Shandong ¨ Jinan (SDU) afin dôint®grer dans les meilleures conditions 

possibles les établissements français partenaires. Cette année préparatoire met lôaccent sur 

la préparation linguistique. 

Ces élèves suivent des enseignements scientifiques en chinois (mathématiques, physique 

et chimie) pour un volume dôenviron 600 heures. Ils suivent aussi un enseignement de 

F.L.E (16h /semaine) dispensé par une enseignante française présente à Jinan. Les mises à 

niveau scientifiques ayant lieu en langue chinoise (ce qui est d¾ ¨ lôabsence ¨ la SDU de 

professeurs scientifiques francophones), nous avons construit, à la demande des 

responsables de lôUniversité chinoise, un enseignement spécifique de FLE en lui donnant 

une orientation scientifique.  

Notre but était triple. 

1. Développer la compr®hension et lôexpression orale des ®tudiants : nous formons 

des ingénieurs qui, dans leur métier, doivent pouvoir communiquer au sein 
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dô®quipes. Et, dans un premier temps et dôune mani¯re imp®rative, ils doivent 

°tre capables dôeffectuer sans probl¯me majeur des d®monstrations scientifiques 

simples.  

2. Améliorer leurs connaissances en vocabulaire scientifique. En effet le 

vocabulaire, les expressions, les tournures de phrases sont bien souvent 

caractéristiques.  

3. Les obliger ¨ reformuler succinctement lôinformation scientifique recueillie en 

abordant lôexpression ®crite qui sera approfondie au cours des ann®es suivantes 

 Pour cela, nous associons un professeur scientifique et un enseignant de FLE et nous 

faisons travailler les étudiants sur des documents scientifiques. Durant ce travail, le 

professeur scientifique peut vérifier la compréhension globale du texte et du vocabulaire 

spécifique. Il peut détecter les contresens dus à une mauvaise interprétation du vocabulaire 

ou à des tournures de phrases maladroites. En questionnant lô®tudiant, il lôoblige ¨ prendre 

la parole, à chercher dans les documents la réponse, à exprimer correctement un concept. 

 Le linguiste, lui, corrige les fautes de français, rectifie la prononciation, insiste sur la 

lecture correcte du texte, la reformulation des expressions et donne les consignes 

grammaticales nécessaires. 

 

 

II  PLAN  DU COURS 

Ce module de 48 heures est ax® sur lôoral. Notre but est, dans un environnement 

scientifique, de les amener à comprendre notre langue et à pouvoir sôexprimer par des 

phrases simples (nous avons beaucoup insisté sur le questionnement et la phonétique). Les 

thèmes abordés sont les suivants : 

1. les nombres : pour faire des sciences, il faut savoir compter. Nous reprenons donc 

les différents ensembles de nombres en les décrivant et en expliquant les formes 

variées sous lesquelles ils peuvent être rencontrés oralement.  

2. la quantification : la numérotation étant acquise, il faut pouvoir mesurer des 

grandeurs en utilisant des unités et comparer ces mesures entre elles. 

3. la description : nos élèves doivent pouvoir décrire des formes géométriques, 

positionner des objets de manière relative ou absolue dans lôespace en utilisant 

des repères. 

Ces notions de bases étant maîtrisées, nous les mettons en application dans diverses 

disciplines: 

1. en chimie : la chimie atomique (les mod¯les de lôatome). 

2. en physique : les hautes technologies (les nanotechnologies) et lô®lectricit®. 

3. en informatique (la description dôun ordinateur et les systèmes et langages de 

programmation)  

4. en mathématiques : les structures de raisonnement. 

Il est à noter que nous avons commencé ¨ d®velopper lôusage de films spécifiques. Nous 

en avons construit trois : 

1. lôun montrant la journ®e dôun ®tudiant de lôINSA. 

2. lôautre expliquant la circulation océanique dans le canal du Mozambique, 
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3. le troisième montrant la réalisation dôun projet simple, du dessin jusqu'à la 

construction : les métaux en feuilles. 

Le but ®tant dôobtenir dans le futur, un film par département de spécialité de nos 

établissements. 

Enfin, après avoir analysé les difficultés des étudiants chinois et en utilisant comme base 

de donn®es les cours enseign®s ¨ lôINSA, nous avons construit un enseignement de 

phonétique spécifique reposant sur du vocabulaire scientifique. 

III     CONCLUSION 

Ce cours a été testé à deux reprises à lôUniversit® de Jinan (chine) aupr¯s dôun 

groupe de 15 élèves chinois en avril 2006 et avril 2007. Il a fait lôobjet dôun retour 

positif tant de la part des étudiants que des autorités pédagogiques chinoises .Ce 

travail a obtenu le label Européen aux « Initiatives Innovantes » dans lôapprentissage 

des langues. Un article dans le journal Synergie Chine ®dit® par lôambassade de 

France de Pékin est en cours de rédaction. Nous sommes en train dô®crire un manuel 

complet ¨ usage de lô®tudiant et du professeur. 
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LôÉTHIQUE TECHNOLOGIQU E COMME FORMATION À 

LôINTERDISCIPLINARITÉ EN INGÉNIERIE  
 

Anne-Françoise Schmid,  
INSA de Lyon, Centre des Humanités, MdC HDR en épistémologie. 

 

Collaborateur : Léo Coutellec,  
doctorant, Chercheur ¨ lôINSA de Lyon. 

 

 
Nous aimerions partager notre exp®rience p®dagogique ¨ lôINSA de Lyon, qui 

repose dôabord sur un premier BQF, puis un BQR (ç Nouvelles méthodes en éthique 

technologique », collaboration des départements de Biosciences et des Humanités), 

sur la création annuelle avec les ®tudiants de Bioscience dôune Journ®e Ethique 

annuelle, enfin sur un projet de lôAgence Nationale de la Recherche (DOGMATIS, 

2007-2010, DOGMATIS, impacts et stratégies sur les Poissons OGM, porteur : 

Muriel Mambrini, INRA, directrice du Centre de Jouy-en-Josas). Anne-Françoise 

Schmid est responsable de lô®quipe ®pist®mologie et ®thique pour ce projet, et L®o 

Coutellec est doctorant. 

Plusieurs constats du point de vue pédagogique :  

1) Il nôest plus possible, concernant les sciences et lôing®nierie, dôenseigner 

lô®thique de fa­on ind®pendante de lô®pist®mologie. Nous avons fait 

lôhypoth¯se que lô®thique technologique est une science g®n®rique de 

lôinterdisciplinarit® 

2) Dôun point de vue pratique, cela signifie que le cours dô®pist®mologie peut 

°tre celui o½ lôon lit ð souvent pour la première foisð des textes 

scientifiques, que lôon choisit de pr®f®rence ®crits par les ®quipes des 

collègues scientifiques. La discussion, avec les auteurs, les membres du 

BQR, philosophes, épistémologues du texte scientifique choisi est une 

entr®e pour lô®tudiant, au travers du cours de philosophie, dans le travail 

concret des laboratoires scientifiques (expériences faite autrefois en 

mécanique, maintenant en Biosciences) 

3) Une telle expérience permet de mettre en îuvre chez les ®tudiants un 

nouveau vécu des relations entre disciplines. Il est possible alors de faire 

des cours pluridisciplinaires (biologie, éthique, littérature, théâtre) qui 

permettent de chercher un langage pour les questions éthiques soulevées 

par les d®veloppements scientifiques et techniques dont lôing®nieur fera 

usage. La question de la conception peut alors être présentée de façon riche. 

4) Les cours dô®pist®mologie et dô®thique sont divis®s en deux plages horaires, 
lôune o½ lôenseignant est professeur (lô®thique ne se r®duit plus au bon sens, 

il faut donner les moyens aux étudiants de comprendre les problèmes 

actuelles dans plusieurs dimensions), et lôautre o½ lôenseignant est 

consultant pour des travaux par groupe sur des sujets librement choisis. 

5) À partir des choix des étudiants, on construit un réseau de personnes de 

plusieurs disciplines qui sont leurs r®pondants (cela marche tr¯s bien). Lôun 
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de ces répondants fera une conférence le matin de la Journée Ethique, un 

autre une petite conférence pour introduire la table ronde de la fin de la 

journée. 

6) En mars, les étudiants font un premier exposé, avec pour public des 

collègues un peu plus expérimentés (4ème année). On extrait des exposés ce 

qui paraît le plus intéressant, on construit le titre de la journée éthique, on 

pr®pare lôintervention ®thique ¨ plusieurs voix pour la Journ®e. 

7) Un tel enseignement permet de tester des hypothèses de recherche sur 

lô®thique et la recherche scientifique. Les ®tudiants, fort de leur exp®rience, 

sont amenés à proposer des directions nouvelles pour le cours de lôann®e 

suivante. 

8) Ainsi, à travers de telles expériences pédagogiques, les étudiants sont 

form®s ¨ lôinterdisciplinarit®, ¨ la recherche en amont du technique de 

solutions scientifiques, sociales, éthiques leur permettant de former 

progressivement un langage pour les interfaces entre le technique et la 

société. 

Nous aimerions pr®senter ces d®marches dôenseignement et de recherches 

conjointes pour parvenir à chercher collectivement certains aspects de 

pédagogies actives pour les ®tudiants en sciences et en ing®nierie. Côest 

pourquoi nous aimerions participer à un atelier débat. 

 

N.B. : Cette contribution pourrait °tre alli®e ¨ celles dôautres collaborateurs de 

la formation éthique (BQF+BQR) ou de M2Real (voir la suite). 

 

ê part le BQR et lôANR, dôautres d®marches de recherches ont permis dôenrichir 

cette expérience. 

1) La création du « Le petit collège » par Nicole Mathieu (Université de Paris 1) et 

Anne-Françoise Schmid (INSA de Lyon) de NSS-Dialogues, en collaboration avbec 

la revue scientifique interdisciplinaire Natures, Sciences, Sociétés (EDP Sciences) 

avec Jean-Yves Béziau, Yves Guermond, François Laruelle, Franck Varenne, Léo 

Coutellec, 

avec un séminaire (Paris, ENS et Institut de géographie) : Les Disciplines face à la 

mod®lisation et ¨ lôinterdisciplinarit®, 6 Journ®es ont eu lieu sur les g®ographies, les 

philosophies, les biologies, les linguistiques et logiques, les anthropologies, les 

physiques, avec, à chaque fois, deux grands témoins. Le tout sera publié en volume 

en 2009. 

 

2) Dôautre part, la cr®ation et le suivi dôun dossier interdisciplinaire dans la m°me 

revue sur le thème « Lô®volution face au cr®ationnisme » (voir durant les années 

2007-2008). 

 

3) La venue de Lyne Létourneau en mai 2008 (Laval Université, Canada) et de Kate 

Millar en juin 2008 ¨ lôINSA (Universit® de Nottingham, UK) ,dôEllen-marie 

Forsberg (Oslo, NO) au Master Erasmus Mundus sur les sciences de lôanimal, 

permettant de d®velopper le concept de lôEthical Matrix (Universit® de Nottingham), 

auquel les ®tudiants sôexercent avec succ¯s. 



Rencontres P®dagogie et Formations dôIng®nieurs 

 

 

71 

 

4) Co-ordinatrice (avec Enrique Sanchez-Albarracin et Christiane Dujet) de M2Real, 

association et groupe de recherche de lôINSA de Lyon sur les relations entre 

mathématiques et ingénierie, en collaboration avec des Universités du Mexique et 

dôAm®rique du Sud (cr®ation de Masters). (www.M2Real.org), o½ je commence ¨ 

engager une d®marche assez semblable sur les math®matiques et lôing®nierie. 
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EXPÉRIMENTATION DE FORMAL ABO, UN OUTIL 

MULTIMÉDIA DôAIDE POUR LA PRÉPARA TION ET LA 

RÉALISATION DE  TRAVAUX PRATIQUES DE  CHIMIE 

INTÉGRANT UNE DÉMARC HE HSE. 

 

Philippe Gall , Sciences Chimiques de Rennes - Equipe 

Chimie du Solide et Matériaux (CSM) - UMR CNRS-INSA 

6226, 20 avenue des Buttes de Coësmes, 

35043 RENNES. 
Courriel :  philippe.gall@insa-rennes.fr 

 

Résumé : 

Formalabo est un outil multim®dia p®dagogique dôauto-apprentissage qui a 

®t® con­u avec des enseignants dô®coles dôing®nieurs de la f®d®ration Gay-Lussac. Il 

vise à sensibiliser les étudiants à la notion de risque, leur transmettre des repères de 

bonnes pratiques pour quôils adoptent une d®marche g®n®rale structur®e lors de la 

pr®paration et de la conduite de TP de chimie. Son utilisation peut sôint®grer dans les 

dispositifs de TP existants afin de favoriser une autonomie des élèves et enrichir les 

échanges avec leurs enseignants. 

Les premiers r®sultats de lôexp®rimentation p®dagogique men®e ¨ lôInsa de 

Rennes auprès de 300 étudiants L3 sont présentés dans cette communication. 

 

Mots-clés : 

Outil, multimédia, auto-formation, TP chimie, démarche HSE. 

 

I. INTRODUCTION  
 

Dans le cadre des formations dôing®nieur, la conduite de travaux pratiques 

constitue une occasion unique de bien former ces étudiants aux comportements qui 

devront °tre ceux quôils vont devoir adopter et faire adopter au cours de leur vie 

professionnelle. Il est donc essentiel que la prise de contact avec la synthèse 

chimique se fasse dans les meilleures conditions à la fois scientifiques et 

s®curitaires. Côest dans cette perspective que lôoutil Formalabo a ®t® conçu et réalisé 

par un r®seau dôenseignants dô®coles dôing®nieurs dont lôINSA de Rennes.  

Il sôagit de  donner aux ®tudiants des rep¯res de bonnes pratiques, de les 

sensibiliser à la notion de risque et de les aider à gérer correctement ces différents 

points lors de la mise en îuvre de travaux pratiques.  Lôobjectif de ce logiciel est 

donc dôaider les ®tudiants ¨ acqu®rir des d®marches conceptuelles et 

comportementales bien structur®es, de sôapproprier une m®thodologie g®n®rale 

prenant en compte les aspects scientifiques et de sécurité pour la réalisation de la 
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synth¯se de produits chimiques. Le but ultime de lôoutil est de contribuer au 

d®veloppement de lôautonomie des futurs professionnels qui devront identifier et 

maîtriser correctement tout risque chimique et autres risques corrélés à la chimie. 

 

II.  DESCRIPTION DE FORMALABO  

II.1 Principales Caractéristiques 

 
Adopter les bonnes proc®dures, respecter les r¯gles dôhygi¯ne de s®curit® et 

lôenvironnement lors de la conduite des TP, assimiler et ma´triser les techniques 

exp®rimentales, acqu®rir de lôautonomie dans ces activit®s, tels sont les objectifs 

pédagogiques associés à Formalabo. Des effets de lôint®gration de cet outil dans 

lôorganisation des TP de chimie sont également attendus, à savoir une meilleure 

r®partition dans le temps des efforts ¨ fournir par lô®l¯ve (pr®paration des s®ances), 

un enrichissement du dialogue entre lô®l¯ve et lôenseignant, lôam®lioration de la mise 

¨ disposition dôinformations (forme et acc¯s).  

Tenir compte de conditions dôutilisation diversifi®es de Fomalabo a ®t® lôun 

des principes de conception adopté. Ainsi, le mode de navigation est libre, le produit 

est ouvert ¨ dôautres ressources (internet). Il est possible dôarchiver ¨ la demande les 

travaux r®alis®s, de consulter Formalabo ¨ distance (dans lôespace ou dans le temps), 

dô®diter des fiches pour documenter le rapport de TP (pr®paration, réalisation). De 

m°me, Formalabo est adaptable, aux sp®cificit®s des ®coles, ¨ lô®volution du 

contexte, est utilisable en monoposte ou à travers un serveur,  permet le suivi des 

travaux de pr®paration des ®l¯ves. Le guide technique dôutilisation donne les 

indications indispensables sur ses fonctionnalités.  

Cet outil a ®t® financ® par lôInstitut National de Recherche et de S®curit® 

pour °tre mis ¨ disposition des enseignants dô®coles dôing®nieurs, voir de niveau 

universitaire, au service de bonnes pratiques en santé et sécurité au travail 

respectueuses de lôenvironnement. Int®grable dans les activit®s TP existantes, 

support dôune d®marche aboutie associant les dimensions scientifique, technique et 

sécuritaire, utilisable dans différents contextes pédagogiques (cours de 

sensibilisation, travaux dirig®s, projets), Formalabo dispose dôatouts qui devraient 

conduire nombre dôenseignants de chimie ¨ en faire bon usage.  

 

II.2 Aperçu des fonctionnalités et du contenu. 

 
Formalabo se présente comme un local virtuel (fig. 1) dans lequel on peut 

acc®der librement, ¨ partir dôun hall dôaccueil, ¨ un espace de formation, ¨ un espace 

dô®tude et, via un vestiaire, ¨ un laboratoire de travaux pratiques. 

 

1. Lôespace de formation (fig. 2) 

 

Le contenu, limité aux connaissances essentielles pour préparer et conduire 

un TP, traite dôune part des questions de sant® s®curit® et environnement dans un 

laboratoire de chimie, dôautre part des m®thodes exp®rimentales et des montages les 

plus classiques.  
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Lôintroduction de ç Sécurité au laboratoire de chimie è permet dôesquisser ¨ 

gros trait des situations rencontrées (fig. 3), des non-conformités à éviter. Ensuite, 

est offert une présentation rapide et illustrée des principaux dangers susceptibles 

dô°tre pr®sents, quôils soient de nature chimique, thermique, électrique, ou liés à la 

manutention et aux déplacements. Une partie intitulée « lô®valuation des risques 

chimiques è aborde la question des sources dôinformations disponibles, en 

commençant par les pictogrammes, les phrases R et S et leur signification, puis en 

d®crivant le contenu des fiches toxicologiques de lôINRS, en passant en revue les 16 

rubriques qui structurent la fiche de données de sécurité, et enfin, en rappelant les 

clefs de lecture des étiquettes. La rubrique prévention sôinscrivant logiquement dans 

le prolongement, aborde en premier les mesures de protection collective, puis les 

équipements de protection individuelle pour les risques qui ne peuvent être évités, et 

conclue sur les consignes de sécurité applicable dans un laboratoire.  

Pour compléter la démarche sous-tendue qui se veut complète, la dernière 

partie donne quelques repères sur la gestion des déchets, le tri, le stockage et leur 

élimination.  

Dans « Techniques de laboratoire » 12 techniques parmi les plus courantes 

sont r®pertori®es et font lôobjet de pr®sentations structur®es de fa­ons identiques. 

Après avoir indiqué les critères de choix qui peuvent conduire à sélectionner la 

technique considérée, un schéma commenté décrit la composition du montage (fig. 

4). Le principe scientifique qui fonde la technique retenue est expliqué brièvement. 

Les diff®rentes ®tapes pratiques pour sa mise en îuvre font lôobjet de sch®mas 

représentant les états successifs pris par le système.  

Pour conclure, des alertes mettent en garde lô®l¯ve quant aux points essentiels  ¨ 

considérer.  

 

2. Lôespace dô®tude 

 

Il est constitu® dôun centre de ressource qui permet dôorienter la recherche 

bibliographique vers des ouvrages disponibles dans lô®tablissement. Il est ®galement 

possible dôacc®der à la signification des phrases R et S. Il y est proposé la liste des 

fiches toxicologiques de lôINRS avec un lien vers son site Internet, des adresses 

correspondant à autant de sources de fiches de données de sécurité.  

La salle de préparation en constitue ce que lôon peut consid®rer comme le 

cîur de lôoutil. Un tableau de bord (fig. 5) guide et structure le d®roulement et la 

succession des actions en conformit® avec la d®marche m®thodologique que lôon 

cherche ¨ inculquer ¨ lô®l¯ve. Il sôagit de d®buter la d®marche par lôexploration des 

différentes voies de synthèse possible (1), puis en fonction des choix opérés, de 

d®finir les ®quations bilans qui en d®coulent (2). Lô®tape suivante consiste ¨ 

rechercher puis mettre dans une forme structurée selon la « fiche produit » les 

informations sur les produits susceptibles dô°tre mis en îuvre et le r®sultat de leur 

analyse (3). Après avoir dimensionné la réaction par un calcul de masses et volumes 

(4), il est procédé au choix de la technique la plus appropriée (5). Il convient alors de 

déterminer les quantités attendues (6). A partir du dossier de préparation enrichi  par 

lô®dition de documents (7), un point peut °tre pr®vu avec lô®quipe p®dagogique pour 

valider le travail, discuter des mesures de prévention et du choix des EPI (8). La 

préparation pratique pourra alors être engagée (passage symbolique par le vestiaire) 

avec le choix raisonné du poste de travail (9) (fig. 6), la description du montage 
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pr®vu avec en support lô®dition de sch®mas (10), lôapproche de la gestion des 

déchets (11). 

En conclusion et apr¯s r®alisation du TP, lô®l¯ve peut ®tayer son compte-

rendu avec les diff®rents documents ®labor®s avec Formalabo quôil aura pris soin de 

s®lectionner et dô®diter.  

 

III.  LIVRET PEDAGOGIQUE 

DôACCOMPAGNEMENT DE  LôOUTIL 

FORMALABO  

 
Ce livret est destiné à accompagner enseignants et étudiants lors de 

lôutilisation de lôoutil en proposant divers cheminements en fonction des objectifs 

poursuivis par les utilisateurs, facilitant ainsi son appropriation. 

Lôaccent est mis dans ce livret sur trois objectifs principaux, correspondant 

¨ ceux d®finis dans le cahier des charges de Formalabo. Il sôagit de : 

- lôapprentissage de la d®marche ¨ suivre lors de la r®alisation dôune synth¯se de 

produits chimiques, lôoutil proposant un tableau de bord permettant dôaccompagner 

lô®l¯ve ou tout utilisateur en lui proposant un cheminement logique, le guidant pas ¨ 

pas dans la pr®paration et la r®alisation de la synth¯se dôun produit, 

- lôacquisition de connaissances en hygi¯ne et s®curit® et en techniques de 

laboratoire, 

- la possibilit® dôeffectuer des recherches documentaires et bibliographiques. 

Pour chacun de ces objectifs, le livret comprend une description des salles 

concern®es et des ®l®ments que lôon peut y trouver, des sc®narios p®dagogiques 

permettant dôatteindre ces objectifs ainsi quôun retour des exp®rimentations men®es 

par différentes écoles. 

Outre la pr®sentation dôaspects th®oriques, ce livret a pour vocation de 

transmettre des informations sur les pratiques pédagogiques des écoles et de faciliter 

le partage dôexp®riences.  

Ce livret sera mis ¨ disposition des ®tablissements utilisant lôoutil et enrichi au fur et 

à mesure des expérimentations menées. 

Dans sa version actuelle, on y trouve divers documents élaborés par les 

écoles comme des supports de cours préparant aux séances de travaux pratiques, des 

mod¯les de fiches produits r®alis®s par des ®l¯ves, une matrice dôincompatibilit® des 

principaux produits utilisés par une école pour la réalisation des travaux pratiques. 

Les éléments constitutifs de ce livret pourront être discutés au cours de 

sessions de regroupement dôenseignants ayant pour objectif lôinstauration dôune 

dynamique dô®changes inter-®coles, non seulement  dôexp®riences sur lôutilisation de 

Formalabo,  mais également sur les pratiques des ®coles en mati¯re dôenseignement 

en santé et sécurité au travail. 
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IV EXPERIMENTATION P EDAGOGIQUE INSA 

RENNES  
 

IV .1 Contexte et public. 

Durant lôann®e 2007/2008 une exp®rimentation originale a ®t® mise en 

place ¨ lôInsa de Rennes afin de tester le logiciel « Formalabo ». Cette expérience a 

été menée sur un public de plus de 300 étudiants (24 individus/par groupe) de niveau 

L3. La particularité de ces élèves-ing®nieurs est li®e ¨ lôh®t®rog®n®it® de leurs 

connaissances en chimie du fait du mode de recrutement intégrant en L3 des 

®tudiants nôayant, selon les options choisies, plus fait de chimie depuis la terminale! 

Dans cette optique, lôutilisation dôun outil dôauto-apprentissage a constitué une 

motivation supplémentaire quant à lôimpact attendu sur ce type dô®tudiants. 

Le temps consacré (par groupe) était réparti entre une séance de 1h30 de 

présentation du logiciel (support Power Point) + du travail préparatoire demandé et 

une séance de Travaux Pratiques de 4h deux semaines plus tard.  

Au cours de cette expérimentation la connexion au logiciel, installé en 

réseau via un serveur, était possible à partir des salles IPT et des résidences de 

lôINSA mais ®galement de lôext®rieur de lô®tablissement (internet).  

 

 

IV.2 Mise en application. 

La manipulation proposée (« Analyse dôun produit de substitution dans un 

protocole QHSE è) ®tait volontairement simple, dôune part pour ne pas p®naliser les 

®tudiants ayant peu pratiqu® de TP chimie et dôautre part afin dô®valuer facilement 

les effets du logiciel sur lôactivit® de pr®paration des ®tudiants. Concr¯tement le TP 

consistait en une s®paration dôun m®lange de deux produits par distillation, suivie 

dôune identification (qualitative et quantitative) des constituants puis en la r®daction 

sur site dôun rapport faisant appara´tre en particulier les risques li®s ¨ lôutilisation du 

mélange. 

Lors de la s®ance de pr®sentation de lôoutil, outre une description des 

fonctionnalit®s du logiciel, une attention particuli¯re ®tait port®e sur lôespace de 

formation. Plus sp®cifiquement, lôaccent ®tait mis sur les techniques op®ratoires 

disponibles ainsi que sur les ressources liées à la sécurité (signification des phrases 

R et S, des fiches de donn®es de s®curit® ou INRS, é). 

Par ailleurs, afin de favoriser lôutilisation de « Formalabo », il était précisé 

que la mise en îuvre des techniques op®ratoires lors de la s®ance de TP se ferait en 

quasi autonomie. De plus, le rapport final devait obligatoirement contenir une partie 

concernant la distillation sous pression atmosphérique, les « fiches produits » 

(remplies en séance) et les étiquettes (éditées en TP) de sécurité des constituants 

analysés. 
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IV.3 Résultats et Analyse. 

Les résultats significatifs de cette expérimentation sont les suivants : 

- 90% des étudiants avaient préparé le TP (chiffre largement supérieur à la moyenne 

habituelleé) ce qui repr®sente un ç investissement temps è minimum dôune 

heure/étudiant pour la préparation de ce TP. 

- Lô®valuation du travail de pr®paration est facilit®e par la demande dô®dition de 

document (technique de la distillation dans le cas présent). 

- Lôapprentissage en auto-formation est très bien perçu par les étudiants. Leur 

autonomie et leur implication lors du TP est nettement renforcée. 
 

V. CONCLUSIONS. 

Il apparaît indéniable que lôutilisation de ç Formalabo » dans la préparation 

des TP de chimie structure la d®marche m®thodologique de lô®tudiant scientifique, 

intègre la dimension HSE dans la démarche globale, favorise sensiblement 

lôautonomie des ®tudiants. 

 
REFERENCES : 

 
Formalabo et la d®marche p®dagogique associ®e a fait lôobjet : 

- Dôune communication orale lors des derni¯res Journ®es de lôInnovation et 

de Recherche pour lôEnseignement de la Chimie (JIREC, Ambleteuse, mai 

2008). 

- Dôune communication sous forme dôatelier lors du Congrès National 2008 

de lôUnion des Professeurs de Physique et de Chimie (octobre 2008, INSA 

Rouen). 

 

Formalabo et la d®marche p®dagogique associ®e fera lôobjet : 

     - Dôun article lors du num®ro dôavril 2009 de lôActualit® Chimique (soumis). 

 
Les figures 1, 3, 4 et 5 contribuent à la compréhension du texte. 

Les figures 2 et 4 illustrent la qualit® de lôoutil. 

 

Figure 1 : le local virtuel 
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Figure 2 : lôespace de formation 

 
 

Figure 3 : situation rencontrée 
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Figure 4 : technique de laboratoire 

 
 

Figure 5 : tableau de bord 

 
 

Figure 6 : poste de travail 
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ENSEIGNER LA CONCEPTI ON PARTICIPATIVE  

DANS LA FORMATION DôINGÉNIEUR EN INFORMA TIQUE  
 

Mireille Ducassé 

IRISA-INSA de Rennes, Mireille.Ducasse@insa-rennes.fr 

Résumé 

On entend souvent des plaintes au sujet dôapplications informatiques inadapt®es  ¨ 

leurs utilisateurs. Nous pensons que les informaticiens doivent être sensibilisés à 

lôint®gration des utilisateurs dans le processus de conception, d®veloppement et 

validation des logiciels. Cela ne relève  pas  de techniques informatiques proprement 

dites, mais cela est néanmoins suffisement délicat et complexe pour justifier un 

enseignement. Au d®partement informatique de lôINSA de Rennes, les ®tudiants 

r®alisent une analyse par conception participative dôun produit grand public. Côest 

un travail par groupe et collaboratif, tous les groupes travaillent sur le même produit 

mais chaque groupe se concentre sur un type particulier dôutilisateurs. Un rapport 

collectif est produit. Le d®roulement de lôenseignement est également une 

illustration de lôapproche par conception participative. Lôavis des étudiants est 

syst®matiquement collect® et lôenseignement ®volue en cons®quence. 

Mots-clés : 

Conception participative, jeu de rôles, brainstorming, scénario, tour de table, revue 

croisée, audit, informatique 

I  INTRODUCTION  

Si on reprend la définition donnée par Wikipedia, « La conception participative est 

une méthode de travail utilisée principalement en conception de logiciel interactif.  

Sa principale caractéristique est la participation active des utilisateurs au travail de 

conception.  Il s'agit donc d'une méthode de conception centrée sur l'utilisateur où 

l'accent est mis sur le rôle actif des utilisateurs. » Plus on comprend comment 

marche la machinerie informatique et moins côest facile de se mettre ¨ la place de 

ceux qui nôont pas cette comp®tence. En cons®quence, ce qui semble une bonne id®e 

au d®veloppeur dôapplications nôen est pas forc®ment une pour les utilisateurs. Côest 

lôobjectif de cet enseignement, de sensibiliser les ®tudiants ¨ la n®cessit® dôint®grer 

le plus possible les utilisateurs dans la boucle de conception, développement et 

validation. ê cette fin, les ®tudiants sont mis en situation lors dôun exercice de 

conception participative dôam®lioration de site web ou de logiciel grand public. 

 

Sôil est important de demander leur avis aux utilisateurs, il ne leur est pas 

facile de le donner de manière constructive. Initialement, ils ne savent pas forcément 

quelles sont leurs exigences, ni comment les spécifier.  Ils changent en général leurs 

exigences quand ils voient les livrables. Côest ce que Barry Boehm appelle lôeffet 

« IKIWISI   : I Know It When I See It ». De son c¹t®, lô®quipe de d®veloppement ne 
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comprend pas forcément bien les demandes du cahier des charges et ne partage pas 

forcément une même compréhension du système ; les bagages et les préoccupations 

peuvent être très différents [Caelen, J., Jambon, F., Vidal, A. (2005)].  

Comme medium de communication avec les utilisateurs, cet enseignement 

utilise la technique des scénarios, telle que préconisée dans [Mackay, W. (2002)]. 

Un scénario  décrit  une utilisation particulière. Il détaille les personnes impliquées 

dans cette utilisation et leur rôle ; la date précise ; les endroits concernés ; ce qui a 

motiv® lôutilisation ; enfin et surtout, la liste précise et exhaustive des actions. Les 

sc®narios dôutilisation donnent des vues concr¯tes de lôutilisation. On peut 

facilement amener les utilisateurs à en décrire précisément.  

II  LôENSEIGNEMENT  

Les étudiants en 5e ann®e du d®partement informatique de lôINSA de 

Rennes r®alisent une analyse collaborative soit dôun site web, soit dôun logiciel 

grand public. La promotion est divisée en groupe de 5 ou 6 étudiants. Chaque 

groupe conduit lôanalyse avec des utilisateurs de types diff®rents, par exemple 

collégiens, étudiants étrangers, retraités, personnels administratifs, recruteurs, 

cadres. La m®thodologie appliqu®e sôinspire beaucoup des travaux de Wendy 

Mackay pr®c®demment cit®s, en y ajoutant lôaspect collaboratif. De plus, lôensemble 

des techniques de réunion utilis®es est un peu plus riche. Lôenseignement se d®roule 

comme suit. Chaque ®tape dure 2h15, sauf les interviews dôutilisateurs  qui ont lieu ¨ 

lôext®rieur de lôINSA. Un ®tudiant par groupe est responsable dôune ®tape. Cette 

responsabilité change à chaque étape. Lôenseignant pr®pare chaque ®tape avec les 

responsables lors dôune s®ance dôune heure. Il assiste aux ®tapes situ®es ¨ lôINSA en 

observateur et nôintervient que lorsque les techniques sont mal utilis®es. Lôapproche 

p®dagogique est dirig®e par lôexp®rimentation. On part dôune mise en situation 

supervis®e. ê la fin de chaque s®ance, les ®tudiants, dôabord individuellement et 

ensuite collectivement, en tirent des enseignements. 

 Il y a tout dôabord deux cours magistraux pour pr®senter la mati¯re et 

lôexercice. Les entretiens ext®rieurs conditionnent tout l'int®r°t de lôexercice. 

Comme il n'est pas forcément évident de poser de bonnes questions, la première 

étape est une répétition pour la mise en place de ces entretiens. La technique utilisée 

est le jeu de rôles. Lors de la deuxième étape, les étudiants interrogent des 

utilisateurs pour voir comment des utilisateurs avec des profils très différents 

utilisent concr¯tement le produit vis®. La technique utilis®e est lôobservation et 

retranscription de scénarios dôutilisation précis. Lors de la troisième étape, les 

étudiants confrontent les différents scénarios d'utilisation collectés au sein du 

groupe, ils analysent les problèmes rencontrés par les utilisateurs et identifient la 

liste des fonctionnalités à préserver lors des améliorations. La technique utilisée est 

la relecture croisée des scénarios rédigés. Le but  de la quatrième étape est de faire 

®merger des propositions dôam®lioration, en gardant ¨ l'esprit les contextes que l'on a 

pu voir à l'extérieur. La technique utilisée est le « brainstorming ». Lors de la 

cinquième étape, les étudiants imaginent des utilisations concrètes du futur produit 
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dans les contextes identifiés. La technique utilisée est la spécification de scénario. 

L'objectif de la sixième étape est dôam®liorer les propositions en les confrontant aux 

critiques de ses pairs. La technique utilisée est la revue croisée. Un groupe évalue 

les nouveaux sc®narios dôun autre et r®ciproquement. Un objectif subsidiaire est 

dôapprendre ¨ °tre confront® aux critiques de ses pairs et ¨ donner des critiques 

constructives à ses pairs. Lors de la septième étape, les étudiants retournent voir les 

personnes  interviewées à la deuxième étape pour valider les nouveaux scénarios. 

Lors de la huitième étape, chaque groupe présente ses scénarios d'utilisation validés 

à toute la promotion et, si possible, des personnes concernées par le produit. La 

neuvième et derni¯re ®tape consiste en un bilan g®n®ral afin dôam®liorer lôexercice 

pour lôann®e suivante. Elle fait partie int®grante de lôenseignement puisque celui-ci 

est également sa propre illustration. La technique utilisée est celle du tour de table.  

III     CONCLUSION  

Cet enseignement a lieu depuis octobre 2003. Il a bien évolué grâce aux nombreuses 

suggestions constructives des ®tudiants. En soi, côest d®j¨ une illustration du bien-

fond® de lôapproche par conception participative. Depuis lôannée scolaire  2007-08, 

un rapport collectif est produit, montrant bien la diversité des points de vue en 

fonction des types dôutilisateurs. Les sc®narios collect®s ainsi que les propositions 

dôam®lioration sont pr®cis et constructifs. La confrontation des ®tudiants à un large 

panel de techniques de réunion bien ciblées est également un bénéfice. 
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Résumé 

La complexité des systèmes radio actuels et futurs, couplée à la nécessité pour un 

étudiant ou un élève ingénieur, issu du domaine du génie électrique et/ou des 

t®l®communications dôacc®der ¨ une formation adapt®e ¨ son futur m®tier, impose 

aux établissements de se doter de moyens matériels et logiciels ambitieux, à la 

pointe des nouvelles technologies. Les départements Génie Electrique et 

T®l®communications de lôINSA de Lyon ont mis récemment à disposition des 

étudiants des outils des plus avancées en conception, modélisation et test de 

systèmes de radiocommunications. Une plateforme transversale dédiée à lô®tude de 

ces systèmes a ainsi été développée en « partenariat » avec la société Agilent 

Technologies. Elle permet aux élèves de 4ème et 5ème ann®es dôappr®hender les d®fis 

majeurs liés aux nouvelles technologies existantes ou futures qui sont axés 

principalement sur les performances de lôinterface radio (bruit, sensibilit®, stabilit®, 

cadence dô®chantillonnage) et sur les processus algorithmiques (traitement et analyse 

du signal à une cadence élevée). Nous présentons dans cet article des sujets de 

travaux pratiques proposés autour de cette plateforme. 

Mots-clés : 

WIFI, UMTS, interface radio, canal de propagation, MIMO, plateforme de test radio. 

I  INTRODUCTION  

Au cours des 15 dernières années de nombreuses technologies de transmission sans 

fil ont vu le jour. Elles ont émergé à la fois dans le domaine de la téléphonie mobile 

(GSM Global System for Mobile Communication, UMTS Universal Mobile Telecom 

System) et dans le domaine des réseaux locaux sans fil (standards IEEE 802.11, 

Hiperlan, Bluetooth). Ce fort d®veloppement des Technologies de lôInformation et 

de la Communication (TIC) a naturellement amené les universités et les écoles 

dôing®nieurs ¨ faire ®voluer leur formation type EEA. Côest particuli¯rement le cas 

dans le secteur des communications sans fil et il appara´t aujourdôhui des fili¯res 

spécifiques aux noms évocateurs tels que Electronique des Communications ou 

encore Systèmes Intégrés pour les Radiocommunications. En effet, la transmission 

de données, parole et vidéo trouvant des applications de plus en plus nombreuses et 

variées il est devenu nécessaire aux futurs diplômés de comprendre et maîtriser les 

probl¯mes li®s ¨ la mise en place dôune liaison radio en fonction de lôenvironnement, 
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de la mise en forme et du débit des données source, de la puissance disponible à 

lôantenne, de la s®lectivit® et de sensibilité du récepteur.  

Lôinnovation technologique a un r¹le tr¯s important dans le domaine des TIC. Il 

appara´t alors n®cessaire aujourdôhui que les formations de 2ème et 3ème cycles 

apportent des propositions adaptées et innovantes en matière de pédagogie et 

dôoutils associ®s tout en ma´trisant au mieux le caract¯re fondamental des 

enseignements, seul garant dôune formation solide et p®renne. Côest ainsi, au niveau 

de lôINSA de Lyon et plus pr®cis®ment des d®partements T®l®communications et 

Génie Electrique que nous avons mis en place un certain nombre dôoutils logiciels et 

mat®riels dôAgilent Technologies permettant de développer des TP et projets autour 

des systèmes sans fil. Une plateforme de tests et dô®tude des syst¯mes de 

radiocommunications et de validation des modèles de simulation a également été 

développée. 

II  PLATEFORME DôETUDE DES SYSTEMES DE 

RADIOCOMMUNICATION S 

La plateforme radio pr®sent®e sur la figure 1 est un outil dôanalyse qui permet 

dô®prouver les techniques les plus avanc®es en conception, mod®lisation et test des 

syst¯mes de radiocommunications. Tous les maillons dôune cha´ne dô®mission-

réception peuvent ainsi être étudiés, aussi bien les parties électroniques analogiques, 

num®riques et RF (amplificateurs, modulateurs, filtres, antennes, DSP, é) que les 

aspects et modèles liés à la propagation (canal radio) et bien entendu les techniques 

de traitement du signal associées. 

 

Figure 1 : Schéma de la plateforme radio. 

Cette plateforme est compos®e dô®quipements industriels performants dôAgilent 

Technologies : le logiciel ADS (Advanced Design System) de CAO de circuits RF et 

microondes, deux g®n®rateurs dôonde arbitraire (ESG4438C) et un analyseur de 

spectre vectoriel (VSA89641) avec 2 entrées RF et des entrées I et Q. 

Elle pr®sente ¨ ce jour une structure 2x2 voies qui fonctionne jusquô¨ 6 GHz et qui 

possède, au niveau de la réception, une bande passante de 36 MHz. Ses potentialités 

résident dans la forte interaction matériel-logiciel qui peut permettre les études en 
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