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    PROLOGUE


    
C’est quoi cette salle de classe ?!


    Octobre 2000


    Julien arrive dans la salle de classe, il panique car il a oublié le texte de l’étude de cas sur lequel il a travaillé pour préparer le TD du jour et il sait que la prof est très attentive à cela. Il a peur de se faire exclure. Il sort son bloc note et son stylo. Heureusement, en parlant à Aurélie, elle lui propose de s’asseoir à côté de lui pour profiter du même document. Stéphanie quant à elle regrette d’avoir passé le dernier cours d’amphi à rêver, elle a du mal à comprendre ce qu’il faut faire par rapport au sujet d’aujourd’hui. Cédric lui n’a pas pris le temps de lire l’étude de cas, il prévoit de rejoindre le sous-groupe où sera partie prenante Aurélie car il sait que c’est une étudiante sérieuse et qu’elle aura probablement fait le travail préparatoire requis. L’enseignante rentre dans la salle de TD, se place devant le tableau. Chacun s’assoit rapidement à sa place. Bonjour, dit-elle. Elle fait l’appel, présente les points clés du cours et pose ensuite la question : « qui parmi vous veut nous résumer la problématique du cas Pepsi Cola ? ».


    19 ans plus tard… : octobre 2019


    Sérieusement ? Pourquoi tous les étudiants ne sont pas installés derrière leur bureau ? Justine a un écouteur de son oreille gauche et partage l’autre avec Thomas, son voisin. Mathieu est assis par terre avec son ordinateur sur les genoux, Léa, assise près d’une prise électrique, regarde la vidéo du cours sur son smartphone, Bastien est debout et discute avec Aurore et Clémence à propos de l’application cours à chacun de leur projet. Hugo range ses affaires, il a fini son parcours d’apprentissage et quitte la salle de cours.


    Mais il n’y a pas de prof dans cette salle ?


    Ah si, elle est assise à côté de Jérémy et échange avec lui pour l’accompagner dans la validation de son livrable. Ça n’a pas l’air de la déranger tout ce « bazar » dans la salle ! Elle n’a pas d’autorité, ce n’est pas possible, où sommes-nous ?


    Et si tout ce désordre apparent était en lien avec une méthode pédagogique ?


    Deux « martiennes » témoignent de leur plaisir d’enseigner en retraçant leur itinéraire pour accompagner les étudiants vers la réussite. Deux maîtres mots les guident : bienveillance et exigence pour rendre chacun acteur de son apprentissage dans l’acquisition de compétences.

  


  
    
INTRODUCTION


    Ce livre souhaite apporter une contribution positive, porteuse de confiance à travers l’expérience de deux enseignantes qui renouvellent au quotidien leur plaisir d’exercer leur métier.


    Il a pour seule vocation de raconter les aventures pédagogiques de leur duo et ne relève d’aucun militantisme politique ou syndical.


    Nous sommes enseignantes en marketing, donc pas forcément armées pour expliquer notre démarche en référence aux concepts théoriques des sciences de l’éducation, mais nous avons toujours cherché à donner un sens à notre enseignement. Nous avons la chance d’être enseignantes dans un contexte institutionnel (IUT1) qui offre l’opportunité d’avoir une liberté pédagogique certaine dans le respect d’un Programme Pédagogique National. La mixité que l’on trouve dans les équipes au sein des IUT se retrouve dans notre duo puisque l’une d’entre nous est agrégée du secondaire alors que l’autre est maître de conférences2. Nous avons chacune connu des parcours professionnels différents. Notre volonté d’enseigner n’est pas née de la même façon. Notre rencontre à l’IUT Techniques de Commercialisation de Bordeaux, il y a plus de vingt ans, nous a permis de nous rendre compte que nous avions la même vision de notre rôle et de son utilité sociale. Nous avons pour ADN commun la volonté d’agir pour améliorer les situations d’apprentissage même si nous devons sortir de notre zone de confort et éventuellement nous mettre en danger. Quand la situation pédagogique que nous vivions ne nous satisfaisait pas pleinement, nous avons pris l’habitude de chercher à savoir pourquoi et comment nous pouvions l’améliorer. C’est cette vision commune qui a forgé et soudé notre équipe et qui a généré les aventures pédagogiques que nous souhaitons partager.


    Nous avons testé nos pratiques auprès de différents étudiants (post bac + 1 à + 5, en formation initiale, continue ou en alternance, en groupes de 10 à 150) en présentiel et à distance. Spontanément, nous nous sommes engagées dans une pratique réflexive, ce qui nous a amenées à vouloir la mettre en mots pour la partager.


    Cet ouvrage peut être abordé de plusieurs façons selon les attentes de chacun.


    Le lecteur intéressé par le retour d’expérience et le témoignage trouvera une transcription de nos émotions à chaque étape de notre parcours.


    Pour le lecteur curieux des théories sur les sciences de l’éducation nous avons indiqué des références théoriques qui contextualisent nos choix pédagogiques (notamment dans la partie 2).


    Enfin pour le lecteur concerné par l’enseignement du marketing nous avons prévu des annexes illustrant notre enseignement.


    Nous avons en nous depuis quelques années l’idée d’écrire pour témoigner mais c’est la période actuelle qui nous a donné envie de sauter le pas. En effet, depuis la crise sanitaire de mars 2020, avec l’obligation de continuité pédagogique et les débats alimentés sur l’enseignement à distance, nous avons pris conscience de notre cheminement dans nos pratiques pédagogiques (le « lâcher prise », « l’étudiant acteur »). Pendant cette période que beaucoup d’enseignants vivent de manière douloureuse, nous avons continué à vivre notre métier avec plaisir. Sommes-nous des martiennes ? 


    


    
      
        1  IUT : Institut Universitaire de Technologie

      


      
        2  Le statut de chacune a une influence sur le nombre d’heures d’enseignement et les contraintes de publication

      

    

  


  
    
PARTIE 1


    
Pourquoi enseigner autrement ? 



    Pour quoi cheminer ?


    Cette première partie est plutôt narrative. Elle s’attache à décrire le point de départ, les caractéristiques et l’aboutissement de notre cheminement pédagogique tout en retranscrivant nos ressentis à chaque étape.


    Dans cette partie nous utilisons un vocabulaire que nous avons acquis aujourd’hui mais qui ne correspond pas aux mots que nous utilisions à l’époque. C’est en rédigeant ce livre que nous nous sommes rendu compte du recul que nous avons pris et que nous avons finalement suivi un processus d’auto-éducation.

  


  
    
Chapitre 1


    
D’un constat à un cheminement permanent


    Comme nous l’avons indiqué en introduction, nous enseignons le marketing auprès d’un public d’étudiants suivant un cursus commercial. Bien sûr, cela ne consiste pas à leur apprendre à « manipuler les consommateurs ». Cela conduit à leur transmettre des compétences de manière à ce qu’ils puissent déterminer et mettre en œuvre un ensemble d’actions destinées à concevoir une offre qui comporte une valeur certaine pour un marché concerné. Il s’agit d’un enseignement qui suppose que soient connus et compris beaucoup de concepts précis, de méthodes d’analyse et d’outils d’aide à la décision.


    1.1 Un constat au départ en 2002 : quid de notre utilité sociale ?


    Le contexte pédagogique initial


    Lorsque nous avons commencé à travailler ensemble, en 2000, cet enseignement était structuré à l’aide de cours d’amphi destinés à transmettre la théorie et de séances en plus petits groupes pendant lesquelles des études des cas étaient proposées de manière à permettre aux étudiants d’être confrontés à des situations plus concrètes pour mettre en application ces éléments théoriques. Le sujet d’examen donné aux étudiants en fin de cursus était également une étude de cas.


    Il s’agit là d’une forme d’enseignement classique en Sciences de Gestion. Le cours est centré sur la transmission de connaissances et les études de cas proposées en travaux dirigés permettent de vérifier si les étudiants ont compris ces connaissances et se les sont suffisamment appropriées pour pouvoir les appliquer dans de nouvelles situations.


    La première année nous a permis de prendre nos repères par rapport à l’organisation traditionnelle de cet enseignement et de réajuster en l’actualisant par le choix des études de cas pour tenter d’être en phase avec les centres d’intérêts des étudiants. Dans la correction des copies relatives à cette évaluation nous cherchions à valoriser la façon dont les étudiants connaissaient les concepts théoriques clés et savaient les appliquer aux situations décrites dans l’étude de cas.


    Des constats décevants


    C’est au cours d’une discussion à propos des résultats des examens à la fin de la deuxième année que nous avons partagé l’une à l’autre notre déception et notre ennui. 


    Ennui d’abord, non pas par rapport au fait même de corriger des copies puisque cette activité constituait pour nous un « feedback » pertinent de l’efficacité de notre volonté de transmission. Ennui surtout car nous avions à évaluer un ensemble de documents dont les développements respectifs étaient quasi identiques, comportant les mêmes généralités, ni vraiment répréhensibles ni vraiment pertinentes.


    Déception ensuite, de constater qu’à part un dixième de la promotion qui obtenait d’excellents résultats, et un autre dixième une note très faible, la majorité des copies étaient évaluées plus ou moins autour de la moyenne, ce qui signifiait que nous n’avions pas atteint notre objectif pédagogique, à savoir transmettre à minima les fondements de notre matière auprès d’apprenants inscrits dans une formation censée leur faire acquérir des compétences précisément dans ce domaine. 


    Certes, des explications pouvaient être avancées indépendamment du caractère balbutiant à l’époque des caractéristiques des « digital natives ». D’une part le fait que depuis l’entrée dans l’enseignement supérieur d’un plus grand nombre d’élèves, les enseignants sont confrontés à des étudiants dont les « méthodes de travail et le bagage cognitif sont différents de celui qui était autrefois celui des élites »3. Par ailleurs, la prise en compte des révolutions qui ont bouleversé la société actuelle (absence de guerre, disparition du monde paysan et développement du digital) a contribué à fournir des éléments culturels communs qualifiés de « ludiques, personnalisés, dynamiques, fulgurants et réticulaires » (Serres, 2012)4. 


    La rupture psycho pédagogique qu’évoquent Duguet et Morlaix (2012)5 à propos des étudiants qui arrivent dans l’enseignement supérieur décrit ce type de décalage entre les univers respectifs de l’enseignant universitaire et des étudiants. Les auteurs soulignent l’inadéquation de l’offre d’enseignement aux besoins du public étudiant, ce qui explique leur décrochage. Les cours magistraux notamment sont évoqués et apparaissent comme des « monologues expressifs » sans interaction. 


    La spécificité de l’enseignement du marketing renforce cette difficulté d’attention6. Les étudiants, confrontés quotidiennement à la société de consommation pensent « savoir ce qu’est le marketing », ils utilisent fréquemment la partie « de son lexique passée dans le langage courant (segmentation, ciblage, positionnement) » et croient inutile d’apprendre le cours.


    Comment réagir ?


    Nous avons toujours cherché à donner un sens à notre enseignement et nous avons donc vécu ce constat comme une forte perte d’utilité sociale. Pour nous, donner du sens c’est sortir de cours en ayant le sentiment que nos étudiants ont compris, retenu et pourront ultérieurement appliquer le marketing, la matière que nous enseignons. Ce fut l’élément déclencheur de notre volonté de modifier la forme classique de l’enseignement de notre discipline et le début de la mise en œuvre d’une pratique réflexive inconsciente.


    Face à ce qui nous semblait être un insupportable manque d’intérêt et de motivation pour notre enseignement, nous avons choisi de nous tourner vers les étudiants que nous venions d’évaluer pour leur demander de nous aider à concevoir une forme d’enseignement différente pour qu’elle leur plaise davantage, qu’ils puissent retenir et appliquer plus facilement. Ce fut LE brainstorming fondateur de notre aventure pédagogique. 


    1.2 Choisir d’expérimenter des nouvelles pratiques pour redonner du sens


    Le point de départ du changement de posture


    Partir des apprenants pour remettre en perspective les activités d’apprentissage présente l’avantage de la nouveauté mais introduit une dimension de remise en cause. Les étudiants deviennent force de proposition et suggèrent alors de reconsidérer les pratiques pédagogiques. 


    À l’issue du brainstorming, il est clairement ressorti que les étudiants souhaitaient que nous leur proposions des activités individualisées dans lesquelles chacun pourrait y voir un intérêt particulier et démontrer son aptitude à répondre aux attendus de la formation. En somme, il nous était implicitement conseillé d’imaginer d’autres façons d’enseigner. Cela interrogeait à la fois sur la transmission des connaissances et leur appropriation mais également sur les situations permettant de les appliquer de façon autonome. Il fallait donc construire des séquences pédagogiques différentes de ce que nous avions l’habitude de faire jusqu’alors. Il ne semblait plus envisageable de dispenser un cours magistral à vocation transmissive de connaissances, conjugué à des séances de travaux dirigés en groupe pour mettre en application les éléments théoriques. Pour nous, l’animation des séances s’appuyait sur les corrigés des études de cas conduisant à utiliser des éléments de correction communs pour tous. L’individualisation des activités pédagogiques que nous envisagions induisait une forme d’animation « sans filet ». La nécessité de sortir de cette zone de confort pédagogique se profilait avec une question centrale et omniprésente : comment faire pour qu’ils retiennent les notions essentielles et sachent les appliquer en dehors d’exercices proposés. Comme évoqué précédemment, nous avons posé comme postulat qu’une approche différente nous permettrait de sortir de la forme d’ennui évoquée précédemment.


    Un parti pris d’origine pour sortir de notre zone de confort


    La réflexion sur la construction d’une approche moins conventionnelle s’amorça. Le point d’ancrage de départ a été choisi, comme évoqué précédemment, sur la base des suggestions des étudiants, en prenant en compte la nécessité de proposer des activités d’applications individualisées. Notre réflexion créative s’est appuyée sur les compétences qu’un étudiant diplômé de la formation où nous enseignons doit acquérir et développer dans notre matière. En effet, nous avons auparavant souligné que nombre d’entre eux n’étaient pas capables de mobiliser correctement les connaissances transmises pour les appliquer à des situations d’évaluation. L’idée était donc d’essayer de leur proposer une activité dans laquelle ils pourraient se mobiliser plus facilement. Le parti (ou le pari) que nous avons pris (fait) était de nous dire que si un apprenant choisissait son objet d’apprentissage alors il se projetterait plus facilement dans la mise en œuvre de l’application des connaissances. En d’autres termes, si l’étudiant imagine quelque chose qu’il aime pour l’aider à apprendre et appliquer alors il sera plus « efficace ». Notre première aventure pédagogique naissait : « Et si nous demandions à chaque étudiant quelque chose qui serait son fil d’Ariane, son fil rouge pendant tous ses enseignements de marketing ? ». En somme, nous venions de décider de demander à chaque étudiant de trouver une idée unique lui correspondant et qui l’accompagnerait pendant sa formation en marketing sur plusieurs semestres. Il s’agissait pour chaque apprenant d’imaginer un produit (bien ou service) qui n’était pas commercialisé sur le territoire français, techniquement réalisable et destiné à des particuliers. Ce choix pédagogique acté entre nous, il fallait le communiquer aux étudiants. Il était donc officiel que nous allions quitter notre zone de confort puisque nous allions abandonner la « sécurité » des corrections d’exercices et des notes pédagogiques des études de cas pour une évaluation identique pour tous sur les critères mais personnalisée pour le projet de chaque apprenant. Une première inquiétude germa : allaient-ils tous avoir une idée ? Cette question a généré une certaine anxiété chez nous mais le fait de travailler en équipe atténue le phénomène. Nous savons pouvoir compter l’une sur l’autre pour trouver des solutions aux interrogations qui apparaissent en repartant dans une phase de réflexion commune. Une certaine mise en danger existe mais nous nous rendrons compte ensuite qu’elle est modérée par notre travail en commun.


    Et accepter un lâcher-prise 


    Avec ce premier pas qui nous éloigne peu à peu des schémas traditionnels de pratiques pédagogiques, nous acceptons (à notre insu) un certain lâcher prise conduisant à confier un rôle un peu différent à l’apprenant et, en nous plaçant nous enseignantes, dans l’acceptation d’une perte de maîtrise de l’intégralité des supports d’apprentissage. Le premier brin de notre chaîne ADN se met en place même si à ce moment précis nous n’avons pas pleinement conscience de ce que nous commençons à amorcer. 


    À la rentrée de septembre 2002, nous lançons le principe de demander à chaque étudiant d’imaginer son nouveau produit, non commercialisé sur le marché français. Après la présentation de ce dernier, quelques 200 étudiants ont trouvé avec plus ou moins de facilité une idée qualifiée par nous de Fil Rouge. Nous avons donc été, à ce stade, rassurées sur le fait que chaque apprenant pouvait être réceptif et créatif à des propositions d’activités avec un format non traditionnel. Un deuxième indicateur militant en faveur d’une certaine adhésion au principe est le nom de baptême que les étudiants ont attribué de façon spontanée au projet. Ils l’ont nommé PFR, acronyme pour eux de Produit Fil Rouge alors que nous n’avions mentionné qu’un fil rouge signifiant que c’était quelque chose qui les accompagnerait tout au long de la formation suivie. 


    Lors de cette première année de mise en œuvre, nous avons gardé de façon concomitante à ce fil rouge des exercices traditionnels. En effet, nous débutions chacune des séances de travaux dirigés avec un exercice identique pour tous à réaliser pour appliquer les notions clés présentées dans les cours magistraux. Seule la seconde partie de la séquence était consacrée à l’application du cours au PFR. Le TD se déroulait donc en deux temps : un temps traditionnel avec exercice ou étude de cas commun et éléments de correction identiques pour tous et un autre temps consacré à de l’individualisation et à de l’interaction avec chacun sur le projet de chacun. Au fil des séances, nous nous sommes rendu compte que la réalisation d’une activité identique pour tous n’enrichissait pas l’application des concepts. Les étudiants ont commencé à nous demander pourquoi ils ne travaillaient pas directement et uniquement sur leur projet. Cette remarque s’est particulièrement manifestée dans un groupe d’étudiants à profils spécifiques (sportifs de haut niveau) qui produisaient un travail plus fourni dès lors qu’ils étaient dans une situation d’apprentissage appliquée. Dans la droite ligne de ce que nous venions d’initier, nous avons décidé de faire confiance aux suggestions des apprenants et donc de nous concentrer sur l’application des concepts et notions clés au produit fil rouge de chacun. Le changement de posture pédagogique continuait de se mettre en place.


    Un renouveau dans le plaisir d’enseigner


    Le renoncement partiel et volontaire aux pratiques traditionnelles en sciences de gestion a provoqué un soulagement chez nous à deux niveaux. Tout d’abord, les étudiants ont adhéré au principe et ont contribué à améliorer les règles de fonctionnement. Ensuite, nous avons rompu avec la forme d’ennui évoquée précédemment en donnant un élan nouveau à l’animation des séances de TD. Du côté des étudiants, nous avons remarqué un certain enthousiasme à se projeter dans la réalisation virtuelle de la création et de la commercialisation d’un produit nouveau et unique sur le sol français. Une forme d’identification à l’objet d’apprentissage s’est opérée chez certains étudiants qui nous parlaient de leur projet en disant « mon PFR », « je suis nom du projet ». Nous avons alors conclu que nous avions réussi notre pari de pouvoir sortir des schémas conventionnels pour amener les étudiants à apprendre autrement. Ils agissent pour apprendre et apprennent pour agir.


    Au-delà du soulagement ressenti faisant suite à l’anxiété, nous avons éprouvé du plaisir car nous avons réussi à amener avec nous des étudiants, à les mobiliser, à les investir pour plus de réussite traduite dans des évaluations de meilleur niveau pour la plupart des effectifs. Moins d’ennui, plus de réussite par une activité différente, autant d’éléments qui nous ont conduites à éprouver en plus du plaisir renouvelé d’enseigner une certaine fierté personnelle. Riches de ces émotions, nous avons pris l’habitude de considérer qu’il était essentiel pour nous afin de pouvoir progresser, d’ajuster nos pratiques aux évolutions des étudiants, de confronter nos idées et ressentis en participant à des congrès ou colloques centrés sur la pédagogie. En 2004, après deux années de mise en place de cette approche, nous avons candidaté à un prix d’innovation pédagogique en sciences de gestion, concours proposé par la CIDEGEF7. L’objet de ce concours était notamment d’expliquer les raisons qui avaient poussé à innover tout en expliquant l’originalité de l’innovation. Nous avions alors souligné que l’originalité résidait sur les modalités d’acquisition des connaissances qui favorisent l’autonomie dans l’apprentissage et la mise en œuvre des savoirs. Le travail sur un sujet personnel à chaque étudiant était alors jugé comme a priori plus attractif par l’étudiant qu’un objet commun.


    L’émergence d’une pratique réflexive constante


    Cette posture réflexive dans notre pratique nous amène à pouvoir faire de chaque échange, de chaque rencontre avec des pairs un prétexte à nous interroger, à progresser, à modifier, à enrichir notre approche, bref à cheminer perpétuellement. Ils nous conduisent petit à petit à mettre en mots ce que nous faisons, à comprendre les mécanismes activés chez les étudiants (et chez nous), à chercher à mobiliser chez les apprenants les éléments qui font écho en eux pour les accompagner vers la réussite. En somme, nous cherchons à donner du sens aux activités que nous proposons à nos étudiants, sens pour eux mais aussi pour nous. Nous considérons que seul ce qui a du sens permet de se mobiliser, de s’impliquer, ce tant de notre point de vue d’enseignantes que de celui des apprenants. Les enquêtes mises en place au fil des années permettent d’appréhender ces aspects. Les résultats de ces dernières seront mobilisés dans les chapitres suivants.8 


    Bien sûr, notre métier d’enseignante nous amène par définition à analyser nos pratiques pédagogiques pour les améliorer, les adapter à nos différents publics. Toutefois, nous sommes progressivement passées de cette première posture qualifiée de « praticien réflexif » à celle de « praticien chercheur » dans une démarche réflexive que nous cherchons à étayer par des écrits scientifiques et sur des ensembles de données récoltées et étudiées relatives à notre pratique9 (annexe 1 : démarche de la pratique réflexive).


    Cette posture nous plaît beaucoup, elle nous permet de mettre des mots sur notre expérience, de prendre du recul, de transmettre (nous reviendrons sur ce point très important pour nous dans la partie 3), de nous identifier à d’autres discours théoriques et donc de nous sentir plus crédibles.


    


    
      
        3  Cros F. (2009) « Préface » in Innover dans l’enseignement supérieur, Paris, PUF.

      


      
        4  Serres M. (2012). Petite poucette, Paris, Le Pommier.

      


      
        5  Duguet A., Morlaix S. (2012), Les pratiques pédagogiques des enseignants universitaires : Quelle variété pour quelle efficacité ? , Questions Vives, Vol.6, 18, http://journals.openedition.org/questionsvives/1178

      


      
        6  Marion, G., Portier, P. (2006), Pour une réforme du marketing : réseau et co-construction de valeur, La Revue des Sciences de Gestion, Direction et Gestion, 222, novembre-décembre, 15-24
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