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Résumé

Cette étude a deux objectifs : (1) déterminer les caractéristiques de 1’enseignement efficace de
point de vue des enseignants du supérieur ; et (2) identifier leur conception quant a ce concept.
Les auteurs ont tenté d'atteindre ces objectifs par le biais d’une enquéte. Douze enseignants
universitaires, du département des sciences de la vie de la faculté des sciences, ont été sollicités
répondre a un questionnaire qualitatif. Les résultats nous ont permis d’énumérer 23
caractéristiques de 1’enseignement efficace. Leur répartition en catégories, nous a permis de
conclure que les enseignants constituant notre échantillon adoptent une conception
d’enseignement efficace axée sur 1’étudiant.

Mots clés : enseignement efficace, caractéristiques, conception, enquéte, enseignants.

Moroccan university teachers’ conception about effective teaching

Abstract

This study has two objectives: (1) to determine the characteristics of effective teaching from
the point of view of higher education teachers; and (2) identify their understanding of this
concept. The authors attempted to achieve these goals through a survey. Twelve university
teachers, from the life sciences department of the science faculty, were asked to respond to a
qualitative questionnaire. The results allowed us to list 23 characteristics of effective teaching.
Their distribution into categories, allowed us to conclude that the teachers constituting our
sample adopt an effective teaching concept centred on the student.

Keywords: effective teaching, characteristics, conception, inquiry, teachers.
I. Introduction

Ces deux dernieres décennies, une attention grandissante a été accordée a la qualité de
I'enseignement et de I'apprentissage au niveau universitaire a travers le monde (Devlin, 2007),
en conséquence, la recherche en pédagogie universitaire s'est considérablement développée. Par
la méme, un intérét croissant s’est manifesté pour les conceptions des enseignants du supérieur
a I’égard de I’enseignement (Kane, Sandretto et Heath, 2002 ; Kember, 1997 ; Loiola et tardif,
2001).

Les recherches sur l'enseignement efficace sont d’une grande importance, car elles
permettent d’engendrer des définitions opérationnelles de ce concept, qui a leurs tours
contribuent a 1’orientation des réformes du systéeme éducationnel et en conséquence a
I'améliorer la qualité de l'enseignement. C’est ainsi qu’au cours des deux derniéres décennies,
un grand intérét a été porté au concept : « enseignement efficace », tant au niveau scolaire
qu’universitaire (Crawford et Bradshaw, 1968 ; Carnell, 2007). De nombreuses études ont eté
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menées et une pléthore de livres et d’articles ont été publiés par des chercheurs du domaine
dans une tentative de mettre en exergue les caractéristiques qui constituent le fondement d’un
enseignement de qualité.

En fait, malgré la difficulté soulevée dans I’¢laboration d’une définition commune quant a
la notion d’« enseignement efficace » (Tuckman, 1995 ; Young & Shaw, 1999 ; Marsh & Roche,
2000), la littérature s’accorde quant a la nature et au nombre des dimensions ou catégories
caractérisant 1’enseignement efficace (Patrick et Smart, 1998). De plus, les nombreuses
recherches entreprises aux USA par Feldman (1997), au Royaume-Uni par Marsh (1981) et en
Australie par Yates (2005) et Ramsden (1991), traitant la question 1’efficacité de
I’enseignement, soutient I'existence d'un certain degré de consensus concernant les
caractéristiques génériques de I’enseignement.

Pour ce qui est des conceptions des universitaires quant a I'enseignement, les recherches
montrent 1’existence d’une variété de typologies constituant un continuum entre deux positions
extrémes : d’un cOté, une conception centrée sur I’étudiant, elle est décrite comme une maniére
d’enseignement facilitant le processus d’apprentissage des étudiants, de ’autre coOté, une
conception centrée sur 1’enseignant, dans ce cas les étudiants sont considérés comme étant les
destinataires passifs des informations transmises par 1’enseignant ( Samuelowicz K. & Bain,
1992; Kember, 1997 ). Ces deux pdles représentent deux manieres radicalement opposées de
concevoir la mission d’enseignement dans le supérieur.

Aujourd’hui, les recherches en éducation visent surtout 1’amélioration des pratiques

d'enseignement centrées sur 1’étudiant ainsi que les processus de construction de ses
connaissances (Ramsden, 2002 ; Van Driel et Verloop, 1997). Dans ce sens, la formation
pédagogique des enseignants universitaires s'est averée efficace pour faire évoluer leurs
conceptions (Loiola et tardif, 2001). Postareff, Lindblom-Ylanne et Nevgi (2007) ainsi que
Gibbs et Coffey (2004) ont montré qu'un long processus de formation (plus d'un an) favorisait
I'adoption d'une conception pédagogique plus centrée sur I'étudiant.

I1. Revue bibliographique
11.1.Qu’est-ce qu’un enseignement efficace ?

Dans cette partie seront présenter les études qui se sont intéressées a la définition de
I’enseignement efficace et mettre en exergue les principales caractéristiques et dimension
identifiées dans ces travaux de recherches.

Bien que certaines de ces études portent sur I'enseignement primaire, cependant, leurs
conclusions se révelent ainsi intéressantes car, d’une part, nous offre une connaissance
préliminaire informative de ces caractéristiques et d’autre part elles trouvent une résonance
dans le corpus en développement des connaissances relatives spécifiquement a la pratique
enseignante au supérieur.

Commencant par cette étude de Clark (1995), partant de I’examen de nombreuses études
sur I’évaluation de 1’enseignement par les étudiants, d’observations d’expert en classe, de
rapports verbaux d’enseignants et d’étudiants concernant la pratique enseignante, 1’auteur a mis
en évidence deux sortes de composantes de I’enseignement efficace qu’il a nommé : cognitives
et affectives.
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e Les composantes cognitives se rapportent a : la connaissance, l'organisation de
I'enseignement, la clarté d'expression, et la qualité de la présentation.

(1] 00Les composantes affectives comprennent quatre catégories : la stimulation de l'intérét des
¢tudiants, la participation des étudiants, I’ouverture aux idées, les relations interpersonnelles,
la communication et I'équité.

Selon Brown et Atkins (2002), I’enseignement efficace s’articule autour de trois
dimensions principales : la connaissance de la matiere a enseigner, la connaissance de la
maniére dont les éléves apprennent et enfin le savoir enseigner.

Pour leur part Friesen et Kristjanson (2007) ont mis en évidence quatre constituants
décrivant I’enseignement efficace :

1 La planification (Planning) : consiste a définir le programme d'études, a la conception des

objectifs des cours, et a décrire de maniere explicite les fins de 1’apprentissage ;

[ L’enseignement (Instruction) : cette catégorie se rapporte aux méthodes ou stratégies
adoptées dans l'enseignement qui doivent étre diversifiées et complexes autant que la
diversification des apprenants ;

[J L’évaluation : elle nécessite une méthode explicite, transparente d'attribution de la valeur a
I'apprentissage de 1’étudiant ;

(1 La réflexion : I'expérience et la réflexion sur les pratiques efficaces et inefficaces de
I'enseignement, permettent le développement de pratiques enseignantes adéquates.

Une autre définition présentée cette fois ci par Adams et Pierce (2008), s’articule autour
de cing éléments principaux a savoir :

1 Connaissance des principes et des procédures de base (théories pédagogiques) ;
(1 Planification et préparation ;
1 Expérience en enseignement (pratique) ;

(1 L'autoréflexion et la modification des techniques d’enseignement ; et

1 La flexibilité

Dans une tentative qui vise attribuer une définition a la notion « enseignement
efficace », Allan et al. (2009) en procédant a une revue de la littérature produite sur 1’efficacité
de I’enseignement, est arrivé a dresser une liste de quatre catégories définissant ce concept :
1 Un environnement propice a l'apprentissage : inciter la motivation, I'enthousiasme,
stimulation de la créativité, une bonne connaissance du sujet, le respect pour les étudiants. ..

[1 Des perspectives académiques : clarté dans les normes et les critéres d'évaluation, la
congruence dans la charge du travail et le niveau de difficultés imposeées, le développement de
la pensée critique...

[ Echafaudage de I’apprentissage : diversification des méthodes d'enseignement, l'anticipation
d'idées fausses (les fausses conceptions) dans les connaissances des étudiants, rythme approprié
du cours, un niveau d'engagement élevé...

(1 Clarté : compétences de présentation, explication de haute qualité...
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En fin, Coe et al. (2014) dans un récent document, publi¢ en ligne par ['université de
Durham, les auteurs ont répertorié six qualités se rapportant a un enseignement efficace a savoir

(1 Connaissance du contenu (pédagogique) : I’enseignant doit avoir une connaissance
approfondie du contenu dispensé, appréhender les manieres dont les étudiants congoivent le
contenu qu’il leurs présente, connaitre les perceptions des étudiants quant aux méthodes
d’enseignement, et identifier les mis-conceptions courantes chez les apprenants afin de les
changer ou développer.

[1 Qualité de I'enseignement : Cette dimension comprend, des éléments tels I'utilisation efficace
de I'évaluation, des pratiques spécifiques comme la revue des savoirs antérieurs, I’apport de
réponses modeles pour les étudiants, dedier suffisamment de temps a la pratique afin d’ancrer
les habilités et enfin et enfin I’introduction progressive de nouveaux savoirs.

[ Climat de la classe : Concerne surtout la qualité des interactions entre I’enseignant et les
étudiants, et les attentes de 1’enseignant, la nécessité de créer une ambiance saine, mais tout en
reconnaissant I'estime de soi des étudiants.

] Gestion de classe : Elle se rapporte a la capacité de I’enseignant a une utilisation efficiente
du temps dédié a la séance, la coordination des ressources et de I'espace et la gestion du
comportement des étudiants avec des regles claires, appliquées de maniére cohérente.

1 Croyances des enseignants : Elles concernent les pratiques particuliéres adoptées par les
enseignants, les objectifs qu'ils visent atteindre, leurs théories concernant le processus
d'apprentissage et leurs modéles conceptuels de la nature et du réle de I'enseignement dans le
processus d'apprentissage.

(1 Comportements professionnels : Conduites adoptées par les enseignants tels la réflexion et
la participation au développement professionnel, le soutien des collegues. Toutes ces actions
ont un impact sur la performance des étudiants.

11.2. Les conceptions de I’enseignement détenues par les enseignants du supérieur

Au cours des deux derniéres décennies, les recherches qui se sont intéressées a la
pratique enseignante dans l'enseignement supérieur se sont considérablement multipliées.
Cependant, ces études soulignent que tout acte d'enseignement ne conduit pas automatiquement
a un processus d’apprentissage chez les apprenants, c’est ainsi que de plus en plus d'attention a
¢été détournée vers les études qui visent la prospection et 1’identification des conceptions
d’enseignement détenues par les enseignants dans un but d’amélioration des pratiques
pédagogiques.

Selon Postareff et Lindblom=Ylanne (2008), les conceptions de I'enseignement sont
définies comme les croyances detenues par les enseignants quant a I'enseignement et qui sous-
tendent l'objectif et les stratégies en matiere d'enseignement (c’est a dire ce que les enseignants
pensent de I'enseignement),

Les nombreuses recherches qui ont tenté d’explorer les conceptions de I’enseignement
des enseignants, ont pris comme hypothése de base les recherches antérieures qui se sont
intéressées a 1’é¢tude des conceptions des €tudiants quant a I’acte d’apprendre (Saljo, 1979 ;
1981). 1l est supposé que les conceptions de 1’enseignement développées par les enseignants au
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supérieur exercent une forte influence sur leur maniére de faire (Loiola et Tardif, 2001;
Demougeot et Perret, 2010).

Selon Loiola et Tardif (2001), la definition du terme conceptions renvoie a «
[’expérience directe de |’enseignement telle qu’elle est percue, expérimentée et rapportée par
les enseignants...Ces conceptions agissent comme des schéemes ou des cadres de référence qui
leur permettent de comprendre, d’orienter et de justifier leurs actions pédagogiques en tant
qu ‘enseignants universitaires » (p.307).

Il s’avere que les recherches visant a décrire en détail les conceptions de I’enseignement
détenues par les enseignants se sont multipliées ces derniéres années aboutissant ainsi a
plusieurs typologies. Ramsden (2002) désigne ces conceptions comme des « theories
personnelles » des enseignants reflétant leur propre maniére d’enseigner. Ces théories
pourraient étre « explicites » ou « implicites » et elles représentent le fondement des pratiques
pédagogiques des enseignants (Samuelowicz et Bain, 1992).

Parmi les recherches les plus connues dans 1’étude des conceptions des enseignants,
celle de Fox (1983). Dans une tentative qui vise a explorer le processus d’enseignement chez
les universitaires, Fox a mené une étude pilote auprées d’enseignants d’écoles polytechnique en
leur demandant la question suivante : « Qu'est-ce que vous entendez par enseignement ? ».
L’analyse des réponses des participants a permis a Fox a développé son model conceptuel de
I’enseignement. 1l en ressort quatre conceptions ou « théories » :

e La théorie du transfert (Transfer theory) qui traite le savoir comme une marchandise qui
doit étre déplacée d'un récipient a un autre ;

e Lathéorie du modelage ou fagonnage (Shaping theory) qui considére I'enseignement comme
un processus de mise en forme ou de modelage des étudiants a une configuration
prédéterminée ;

e La théorie du voyage (Travelling theory) qui traite le sujet comme un terrain a explorer et
I’enseignant représente un compagnon de voyage ou guide expert et finalement ;

e La théorie du développement (Growing theory) qui se concentre davantage sur le
développement intellectuel et émotionnel de I'étudiant (p. 151).

En bref, pour Fox (1983) la théorie ou la conception d’enseignement adoptée par
I’enseignant pourrait influencer ses attitudes envers ses étudiants ainsi que Ses stratégies
d'enseignement.

De leur part, Menges et Rando (1989), ont mené des entretiens auprés de vingt
enseignants (assistants) de sept disciplines ayant une expérience en enseignement qui varie de
3 a 9 ans. Les entretiens ont été enregistrés et par la suite transcrits. L’analyse des données
obtenues a permis de dégager trois orientations de 1’enseignement :

e Enseignement défini comme contenu : la priorité est accordée a la diffusion d'une certaine
quantité d'informations, les étudiants ne participent pas aux discussions. En fait, les
enseignants optent pour une stratégie plus contrélable telle les cours magistraux.

e Enseignement défini comme processus : dans ce cas 1'un des objectifs des enseignants
consiste a encourager la discussion et le traitement de I'information par les étudiants.
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e Enseignement défini comme motivation : Pour cette troisieme orientation, les enseignants
sont plus susceptibles quant a la discussion du plan du cours, dans le but de rendre le contenu
plus intéressant et passionnant.

Selon Menges et Rando toute activité d'amélioration de la pratique pédagogique vise,
chez les enseignants, un changement de leurs théories implicites en théories explicites.

Une autre étude cette fois ci, procédant par une enquéte qualitative a travers des
entretiens aupres de vingt enseignants universitaires issus de quatre disciplines (économie,
anglais, médecine et physique), Dall’Alba (1991) a réussi a dégager les conceptions suivantes

e Présentation des informations ;
e Transmission d'informations (de I’enseignant a 1'étudiant) ;
e lllustration de I'application de la théorie a la pratique ;

e Développement de concepts/principes et leurs interrelations ;
e Développement de la capacité a étre un expert ;

e Provoquer des changements conceptuels.

Selon Dall’Alba (1991), au plus bas niveau I’enseignement est limité a ce que
I’enseignant fait puis apres, le focus change pour incorporer le contenu et, a des niveaux plus
¢levés, I’enseignement vise la compréhension et 1’assimilation du contenu par les étudiants.

Parmi les recherches qui ont assimilé les conceptions a des théories, on note celle menée
par Biggs et Tang (2007). Dans cette étude théorique, les auteurs ont mis en évidence trois
conceptions hiérarchiques correspondant a trois niveaux qu’ils désignent théories :

e Théorie niveau 1 : I’enseignement se limite juste a une transmission des connaissances.
L’ enseignant est I'expert savant, expose des connaissances que les étudiants sont sollicités
d’apprendre et d’en reproduire avec précision.

e Théorie niveau 2 : dans ce cas I’enseignement est pergu a la fois comme transmission et
compréhension de concepts et de principes. L apprentissage reléve alors, de la responsabilité
de I’enseignant qui doit disposer de compétences pédagogiques répondant aux attentes des
différents profils des étudiants.

e Théorie niveau 3 : a ce niveau I’enseignement consiste a une facilitation de I'apprentissage.
En fait, I'enseignement vise la construction active de sens par 1'étudiant. C’est un modéle
d'enseignement centré sur I'étudiant.

Dans le méme type d’études, ajoutant celle de Ramsden (2002). En partant d’un
ensemble de recherches et d’écrits antérieurs qui se sont penchés sur les processus
d’enseignement et d’apprentissage, notamment les travaux de Gloria Dall'Alba, Elaine Martin
a Melbourne et Biggs a Hong Kong, I’auteur arrive a identifier trois fagons générales dont les
enseignants congoivent leur acte d’enseigner a Savoir :

Théorie 1 : I’enseignement est considéré comme un récit (telling) ou une transmission de

connaissances. Dans ce cas, apprentissage et enseignement sont indépendants. Le professeur se

percoit comme un expert détenteur du savoir et 1’étudiant responsable de son apprentissage.
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Théorie 2 : pour cette théorie I’enseignement et 1’apprentissage sont associés, on assiste donc a
un changement d’intérét qui passe de 1’enseignant & ’étudiant. A ce niveau, I’enseignant doit
disposer d’un large répertoire de méthodes d’enseignement.

Théorie 3 : considérée comme la plus évoluée, tous les aspects des processus d'enseignement
et d'apprentissage sont dépendants. L'enseignement, a ce niveau, signifie aider les étudiants a
apprendre, pour cela, une constante assistance est nécessaire. (p.17-18).

Une des plus importantes études empiriques est celle de Samuelowicz et Bain (1992),
cherchant a découvrir, décrire et systématiser I’expérience directe en enseignement, comme elle
est percue et reportée par les enseignants eux-mémes, les deux auteurs ont procedé a des
entretiens semi-structurés aupres de treize enseignants exercant a deux institutions aux modes
d'enseignement différents. L’analyse des données recueillies par la théorie ancrée, leur a permis
de soulever des conceptions de 1’enseignement qu’ils ont classé en cing niveaux :

e Niveau 1 : ’enseignement comme soutien de l'apprentissage chez les étudiants.

Niveau 2 : I’enseignement comme une activité¢ visant a modifier les conceptions des
étudiants ou leurs compréhensions du monde.

Niveau 3 : ’enseignement comme facilitation de la compréhension. L'accent est mis sur
I'atteinte de la compréhension du matériel enseigné par les étudiants.

Niveau 4 : I’enseignement comme la transmission du savoir, attitudes cognitives, dans le
cadre d'une discipline académique.

Niveau 5 : I’enseignement comme une communication d’informations.

Cette fois ci en France, Demougeot et Perret (2010) cherchaient a identifier les
conceptions de 55 chargés de TD/TP issus de plusieurs disciplines. Les résultats dévoilés de
cette étude ont permis aux auteurs de soulever deux conceptions générales détenues par ces
universitaires :

e L’enseignement centré sur I’apprenant ou les rapports interpersonnels prévaut sur les
stratégies pédagogiques employées.

e | ’enseignement plutot centré sur 1’enseignant ou 1’apprenant est totalement absent, les
stratégies pédagogiques utilisées apparaissent comme des qualités importantes d’un « bon
enseignant ».

En fin, on conclue par une classification de Romainville (2000). Ce dernier reprenant
les travaux de Kember (1997) sur les conceptions d’enseignement, il montre que celles-ci
s’articulent autour de cinq positions caractérisant la nature de la mission des enseignants :

e La premiére position : « transmettre de [’information ». Selon cette conception, I’étudiant
est un sujet passif qui recueille les informations présentées par 1’enseignant.

e Ladeuxieme position : « transmettre un savoir », dans ce cas, I’enseignant est plus détaché
du savoir scientifique qu’il structure et synthétise, il élabore plutdt un discours pédagogique
afin de faciliter la compréhension du contenu.

e Latroisieme position : « gérer des interactions professeur / étudiants ». Selon cette position
I’enseignement n’est plus comme un « processus a sens unique ». L’étudiant devient ici un
sujet actif et ’enseignant cherche a susciter certains questionnements chez ce dernier, afin
de I’amener a découvrir les savoirs.

e La quatrieme position « aider a apprendre ». Dans ce cas 1’étudiant qui est maitre de son
apprentissage in fine. Pour cela, I’enseignant va développer « des environnements
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d’apprentissage propices, en termes de motivation, de ressources et d’accompagnement

pédagogique ».

e Lacinquieme et derniére position « favoriser un changement de conceptions ». Cette vision
suppose 1’étudiant disposant d’acquis antérieurs auxquels sont confrontés les nouveaux
savoirs. L’enseignant est vu ici comme une sorte « d’accoucheur du développement
personnel de I’étudiant ».

En guise de synthese, on peut retenir de ces recherches portant sur les conceptions des
enseignants vis a vis de ’enseignement au supérieur, qu’elles s’étalent sur un éventail
hiérarchique allant, selon I’expression de Romainville (2000), « du “pourvoyeur”
d’informations au *‘facilitateur’’ d’apprentissage... » (p.79).

I11. Aspects méthodologiques

I11.1. Objectifs de I'étude

Les études sur les perceptions et les conceptions procédent soit par des méthodes
quantitatives avec de grands échantillons, soit des méthodes qualitatives avec un nombre limité
de participants. Dans la présente étude, nous avons adopté la méthode qualitative en utilisant
un échantillon restreint d’enseignants appartenant au département des sciences de la vie et de
la terre. L'objectif de I'étude est, dans un premier temps, saisir les caractéristiques de
I’enseignement efficace de point de vue des enseignants du supérieur, puis apres identifier leur
conception quant a ce concept.

111.2.1. Public cible

Etant donné I’importance de 1’échantillonnage par volontaire (Onwuegbuzie et Leech
2007), notre échantillon comprend 12 enseignants choisis au hasard. Selon Guest et al. (2006),
un échantillon de douze sujets sera probablement suffisant si 1'objectif de I’étude consiste a la
description de perception, de pensée ou de comportement, partagé au sein d'un groupe
relativement homogene. L’auteur précise que, plus les sujets d’un échantillon ont des
experiences semblables en ce qui concerne le domaine de la recherche, plus on atteint vite la
saturation. De leur part, Onwuegbuzie et Leech (2007) nous préviennent qu’en général, la taille
des échantillons dans la recherche qualitative ne devrait pas étre assez grande qu'il serait difficile
d'aboutir a des données riches et approfondies. De plus, un échantillon de plus de quelques
dizaines de participants nous renvoie a une masse de données qu'il serait difficile a traiter.

Les participants a la présente étude sont 12 enseignants du département des sciences de
la vie de la faculté des sciences Dhar ELmehraz a Fes. L'age des enseignants varie entre 48 et
53 ans (4 enseignants), et entre 54 et 58 ans (8 enseignants). Pour I’expérience en enseignement
varie entre 0 et 16 ans (1 enseignant) et 17 et 32 ans (11 enseignants).
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Tableau 1 : la répartition de I’échantillon et d’autres informations sociodémographiques
pour I’étude qualitative exploratoire

Féminin| Autres informations sociodémographiques
Masculin

9 3 Age

48 — 53 ans 4

54 — 58 ans 8

Années d’expérience en enseignement

0-16 ans 1

17 -32 ans 11

111.2.2. L’enquéte

Van der Maren (1996) stipule que « Une des raisons de choisir une méthodologie
qualitative tient au souhait de respecter I'numain, sa complexité, son intentionnalité, sa liberté »
(p.9). Dans le méme ordre d’idées, Babbie (2008) indique que I’enquéte est la meilleure méthode
dans la collecte de donneées originales afin de décrire une population assez large, qu’on ne peut
observer directement, comme elle constitue un excellent moyen pour la mesure des attitudes, des
intentions, des opinions, des préférences, des représentations et des orientations en sciences
sociales. Pour notre part, Cette approche s'est avérée fructueuse, car les répondants ont offert des
descriptions riches et des récits détaillés de leurs expériences en tant qu'enseignants. En fait, les
enseignants devaient étre libres d'identifier les caractéristiques sans que leur systeme de croyance
soit influencé par les opinions d’autres intervenants (Delaney et al.2010) et de s'exprimer
spontanément plutét qu'a travers les choix prédéterminés. Selon Cohen et al 2000, une question
ouverte permet de saisir l'authenticité, la richesse, la profondeur de la réponse, I'nonnéteté et la
franchise qui sont les caractéristiques des données qualitatives.

111.3. Instrumentation
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Pour la collecte des données, nous avons procédé par un questionnaire qualitatif
comprenant deux parties 1’une se rapporte aux données démographiques, 1’autre concerne trois
questions ouvertes. Nous avons opté pour la méthode du “‘papier’’ et “‘crayon’’, qui s’est révélée
étre un moyen efficace, économique et rapide malgré I’émergence d’autres moyens nouveaux,
tels I’e-mail ou le téléphone (Handwerk, Carson et Blackwell, 2000 ; Kongsved et al. 2007). Les
instructions ont été inscrites en haut de chaque feuille administrée aux participants. lls ont été
assurés de la confidentialité des données et des réponses qu'ils fournissent. Douze enseignants
ont répondu aux trois questions suivantes :

1. Comment qualifiez-vous un enseignement efficace ?
2. A votre avis quelles sont les pratiques qui permettent un enseignement efficace ?
3. Quels sont a votre avis les objectifs visés par un enseignement efficace ?

En fait, les questions n°2 et 3 vise surtout a pousser les enquétés a s’exprimer davantage
sur les caractéristiques de 1’enseignement efficace, une stratégie qui permet de mobiliser la
réflexivité des enquétés et obtenir des réponses suffisamment étoffées pour pouvoir analyser leur
contenu.

I11.4. Procédure

L’administration du questionnaire aux enseignants, a été effectuée par le chef du
département (ma directrice de these). Ils ont été sollicités lui rendre le questionnaire une fois
qu'ils I’ont complété.

IV. Résultats et discussion
IV.1. Les caractéristiques de I’enseignement efficace

Les questions adressées aux enseignants nous ont permis d’aboutir a un ensemble de
descripteurs de I’enseignement efficace. Vingt-trois expressions ont été soulevées des réponses
des participants quant a I’enseignement efficace comme le montre de tableau ci-dessous

Tableau 2 : les caractéristiques de I’enseignement efficace

Les caractéristiques de I’enseignement efficace

Transmission des connaissances de maniére facilitant la compréhension

Respect des étudiants et leur traitement avec sympathie

Maitrise de la matiere a enseigner

Encouragement des étudiants a participer aux discussions et a échanger leurs idées
Implication des étudiants dans le cours

Le cours est bien préparé et soigneusement expliqué

Intégration de support facilitant I’apprentissage

Soutien et aide des étudiants en difficulté par I’enseignant

Incitation des étudiants a étre des explorateurs de connaissances / auto-apprentissage
Le contenu du cours est adapté au progres de la recherche en la matiére
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Disponibilité de 1’enseignant pour toute consultation estudiantine
Développement chez les étudiants du talent de réflexion et d’analyse
L’¢évaluation doit étre cohérente avec le contenu enseigné

Initier les étudiants a la recherche

Motivation des étudiants et stimulation de leur intérét

Le contenu du cours doit étre cohérent avec le sujet du TP

L’enseignant incite les étudiants a s’engager sérieusement dans leurs études
Pratique de contrdles continus

Développement chez les étudiants de 1’esprit critique et de synthese

Bonne attitude (impression) 1’enseignant envers ses étudiants

Intégration de la technologie favorisant I’amélioration de la qualité de I’enseignement
Variation de méthodes d’enseignement

Amélioration continue de la pratique pédagogique

En fait, ces descriptions exprimées par les enseignants vis a vis d’un
enseignement efficace, présentent une similitude frappante avec les caractéristiques le
plus souvent identifiées lors des recherches étudiant les perceptions quant aux qualités
de I’enseignement efficace (McKeachie, 1969 ; Feldman 1976 ; Buskist, 2002).

IV.2. La catégorisation des caracteristiques

Les vingt-trois descriptions issues des réponses des enseignants quant a 1’enseignement
efficace ont été réparties en catégories comme affiché ci-dessous.

En fait, de nombreux chercheurs, qui se sont penchés sur la mise en évidence des
caractéristiques de I’enseignant/enseignement efficace, ont procédé a leur regroupement en
catégories ou thémes (Martinazzi et Samples, 2000 ; Saafin, 2005 ; Baumann, 2007 ;
Onwuegbuzie et al. 2007 ; Allan et al. 2009 ; Delaney et al.2010).

Ce regroupement des caractéristiques en catégories permettra, d’une part, d’accéder aux
croyances des participants quant a leurs conceptions de ’enseignement et d’autre part,
d’analyser leurs principales orientations. Car, la catégorisation permet de « hisser I'analyse au
niveau de la comprehension d'un comportement, d'un phénomeéne, d'un événement ou d'un
élément d'un univers psychologique ou social » (p.160, Paillé, 1994), ou comme nous le rappelle
Valérie Méliani (2013), elle est sensée « faire parler » les données.

S’inspirant des méthodes suggérées par ces auteurs et du processus de catégorisation
adopté dans la théorisation ancrée (Paillé, 1994), nous avons pu mettre en exergue quatre
catégories regroupant chacune des caractéristiques de maniére a signaler une idée plus large.
Autrement dit, Chaque catégorie renvoie a un aspect de I'enseignement efficace a savoir :

v' L’organisation de I’enseignement : les items recensés dans cette catégorie sont :
Maitrise de la matiére a enseigner, Le contenu du cours est adapté au progrés de la recherche
en la matiere, L’ évaluation doit étre cohérente avec le contenu enseigné, Initier les étudiants a
la recherche, Variation de méthodes d’enseignement, Amélioration continue de la pratique
pédagogique. Le cours est bien préparé et soigneusement explique, Transmission des
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connaissances de maniere facilitant la compréhension, Le contenu du cours doit étre cohérent
avec le sujet du TP, Pratique de contréles continus, Intégration de la technologie favorisant
[’amélioration de la qualité de ’enseignement.

Cette catégorie peut étre assimilée a ce que Clark (1995) appelle « Composantes
cognitives » ou méme 1’assimilé a la dimension « Planification et préparation », soulevée dans
la définition proposée par Friesen et Kristjanson (2007), ainsi ce que Adams et Pierce (2008)
ont nommeé « I’enseignement » comme on peut aussi ajouter « qualité de 1’enseignement »
identifiée par Coe et al. (2014). Cette catégorie alloue une grande importance a 1’organisation
et la planification de la pratique enseignante pour ce qui a trait a 1’évaluation, les contenus
disciplinaires et les travaux pratiques a la recherche d’une meilleure cohérence.

D’aprés Adams et Pierce (2008), les enseignants efficaces se tiennent toujours au
courant des développements et des nouveautés survenues dans leurs champs d’enseignement
ou leurs disciplines et essayent d'intégrer ces connaissances aux contenus enseignés. Pour ce
qui a trait a la pratique des controles continus, on suppose qu’une telle pratique profite a
I'étudiant parce que ce dernier optera plus pour des apprentissages plus en profondeur.

v Interaction enseignant-étudiant : cette catégorie se rapporte aux caractéristiques
suivantes Respect des étudiants et leur traitement avec sympathie, Implication des étudiants
dans le cours, Encouragement des étudiants a participer aux discussions et a échanger leurs
idées, Motivation des étudiants et stimulation de leur intérét, Disponibilité de [’enseignant pour
toute consultation estudiantine, Soutien et aide des étudiants en difficulté par [’enseignant,
Incitation des étudiants a étre des explorateurs de connaissances / auto-apprentissage, Bonne
attitude de [’enseignant envers ses étudiants. Ces qualités illustrent d’autres telles « Climat de
la classe » identifiée par Coe et al. (2014) et la catégorie « Un environnement propice a
I’apprentissage » selon Allan et al. (2009). La relation interpersonnelle constitue 1’une des
composantes affectives de 1’enseignement efficace d’aprés Clark (1995). Cette catégorie
s’articule autour de la relation enseignant-étudiant, mais dans une vision qui préconise 1’apport
du soutien et de I’aide aux étudiants et le respect de leur diversité en compétence et en modes
d'apprentissage. Cette dimension fait référence a une relation harmonieuse entre le staff
académique et les étudiants. Une telle relation va au-dela de la relation contractuelle entre
étudiant et enseignant.

v Le soutien et ’aide a ’apprentissage : on y trouve comme qualités Intégration de
support facilitant [’apprentissage, Développement chez les étudiants du talent de réflexion et
d’analyse, L’enseignant incite les étudiants a s’engager sérieusement dans leurs études,
Développement chez les étudiants de [’esprit critique et de synthése. Plusieurs dimensions
illustrant ces qualités ont été soulevées par d’autres chercheurs telles « échafaudage de
I’apprentissage » identifiée par Allan et al. (2009). Il s’agit d’une catégorie qui cible favoriser
I’apprentissage chez les étudiants, tout en rendant assimilables les sujets et les concepts dont ils
en éprouvent des difficultées de compréhension, ce qui contribuera a une facilitation d’«
appréhendassions » des connaissances présentées. Allan et al. (2009), dans un but de faciliter
I’apprentissage, ont mis ’accent sur la présentation du plan du cours, ils estiment qu’il s’agit
d’une pratique qui permet aux étudiants de savoir se situer par rapport a I'ensemble des étapes
du cours, ainsi, les transitions entre deux parties subséquentes seront bien claires. Cette
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dimension cible promouvoir des gains d'apprentissage chez les étudiants en fournissant des
enseignements qui répondent a leurs besoins individuels grace a un ajustement permanant des
stratégies et des techniques d'enseignement et I’incorporation de moyens facilitant I’acquisition
des savoirs.

Pour le constat ressortant de la catégorisation laisse penser que 1’expérience
professionnelle des enseignants impactent leur perception de 1’enseignement efficace et par la
méme leur conception a propos ce concept. En fait, une lecture approfondie de ces catégories
ci-dessus, nous offrent une idée sur la maniére dont les enseignants comprennent et envisagent
leurs pratiques d'enseignement et sur les conceptions sous-jacentes a ces pratiques. Autrement
dit, les conceptions représentent le fondement de toute activité pédagogique (Samuelowicz et
Bain, 1992). Pour Fox (1983), les conceptions detenues par les enseignants pourraient méme
influencer leurs attitudes envers leurs étudiants. On remarque que les enseignants mettent
I’étudiant au centre de leur préoccupation. Ils montrent un grand intérét a son apprentissage en
conformité avec la conception dite « centrée sur 1’apprenant » soulevée dans 1’étude de
Demougeot et Perret (2010) et la théorie niveau 1 selon la classification de Samuelowicz et
Bain (1992), qui décrit I’enseignement comme soutien de 1'apprentissage chez les étudiants. En
fait, ils cherchent faire de leurs étudiants des auto-apprenants actifs et motivés, qui se posent
des questions quant aux contenus a apprendre, en bref ils cherchent 1’« aider a apprendre »
selon I’expression de Romainville (2000). De ce fait, nous suggérons que pour les enseignants
composant notre échantillon, détiennent une conception de 1’enseignement efficace centrée sur
I’¢étudiant et ses apprentissages.

V. Conclusion

Ainsi, étant donné leur longue expérience en enseignement au supérieur, ces enseignants
sont arrivés a développer des perceptions avancées quant a un enseignement efficace. Leurs
descriptions de ce concept refletent un ensemble de pratiques pédagogiques propices a
I’épanouissement académique et social de 1’étudiant. Ceci a travers ’offre de 1’aide et du
soutien, I’accompagnement pédagogique, 1’encouragement et la motivation. En fait, nous
pouvons reconnaitre que ces enseignants s’efforcent a faciliter I’apprentissage et I’assimilation
du contenu par 1’étudiant ainsi que la construction de ses connaissances. Bref, leur conception
de ’enseignement efficace qui vise faire de I’étudiant maitre de ses apprentissages.
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