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Résumé

Cet article s’inscrit dans une étude sur les innovations pédagogiques qui découlent des
transformations dans le monde de 1’enseignement supérieur contemporain. En s’appuyant sur
une ¢tude de portée de 105 documents, cet article explore les fondements et les applications
de quatre approches pédagogiques innovantes : les approches inductives, expérientielles,
abductives et par projets transdisciplinaires. Prenant acte des points de convergence entre ces
pédagogies, I’article propose une conceptualisation originale de ces interactions afin de faire

progresser les réflexions quant a I’enseignement et a I’apprentissage.
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Introduction

Depuis des décennies, 1’enseignement supérieur est confronté a de multiples pressions et
transformations qui incitent les établissements et le personnel a repenser 1’enseignement.
Comme le soulignent Alava et Langevin, «peu a peu, le trio classique des modalités
pédagogiques universitaires (cours magistral, travaux dirigés, travaux pratiques) laisse la
place a une diversification assez importante des pratiques d’enseignement » (2001, pp. 244-
245). A la suite d’une bréve description de transformations qui motivent les innovations
pédagogiques et d’une présentation des concepts mobilisés, nous expliquons la démarche de
recension des écrits fondée sur les études de portée. En lieu de résultats, nous explorerons
plus en détail les fondements de quatre approches pédagogiques innovantes. Finalement,
constatant plusieurs points de convergence entre ces approches, nous proposerons une
conceptualisation originale des interactions entre ces approches qui pourrait jeter un nouvel

¢éclairage sur I’innovation pédagogique.
1. Un apercu des transformations dans I’enseignement supérieur

Comme le notaient Bertrand et Rhéaume (1999), les étudiants, les champs de recherche, les
associations professionnelles, les entreprises privées et les organismes publics expriment une
variété de demandes envers les universités. Dans ses travaux traitant du développement de la
pédagogie universitaire, De Ketele (2010) en décrit certaines. Premiérement, le financement
des universités dépend des étudiants (qui paient des droits de scolarité) et des gouvernements,
dont plusieurs utilisent les taux de réussite et de diplomation des étudiants dans les formules
de financement. Or les approches pédagogiques peuvent influencer la motivation, la réussite
et la diplomation des étudiants (Noel et al., 2015; Zepke & Leach, 2010) et, conséquemment,
le financement. Deuxieémement, méme si elle est controversée, 1’évaluation de 1’enseignement
faite par les étudiants peut €tre utilisée par les universités dans les décisions d’embauche et de
promotion (Kelly, 2012). Selon Armbruster et al. (2009), ’appréciation d’un cours par les
¢tudiants est, en partie, influencée par les méthodes d’apprentissage plus ou moins actives.

Troisiemement, De Ketele (2010) percoit un lien entre la mondialisation, la société du savoir
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et les demandes du monde du travail & I’endroit des professeurs afin qu’ils améliorent leurs

propres compétences en matiere de pédagogie afin de diffuser leurs travaux.

Ces demandes externes s’ajoutent a une hétérogénéisation de la composition de la
population étudiante (Annoot & Fave-Bonnet, 2004). Le financement public des universités
canadiennes a, depuis la fin de la Seconde Guerre mondiale, contribué a la massification puis
a l'universalisation de I’enseignement supérieur (Jones, 2018). En effet, au Canada, 62 % des
personnes agées de 25 a 34 ans ont un diplome de I’enseignement supérieur. Or les études
suggerent que, lorsque la participation a 1’enseignement supérieur des classes privilégiées
atteint un point de saturation, toute augmentation générale de la participation implique une
diversification de la population étudiante (Rafferty & Hout, 1993). En plus de la diversité de
genre, plus d’étudiants sont inscrits a temps partiel, ont des parcours atypiques, font des
retours aux €tudes et ont des enfants (Julien & Gosselin, 2015). Les minorités culturelles et
les personnes issues des Premicres Nations sont également plus représentées dans les
établissements universitaires canadiens (Consortium canadien de recherche sur les étudiants
universitaires [CCREU], 2015). C’est dans ce contexte d’universités de masse et de
populations étudiantes hétérogenes que Loiola et Tardif ont observé que «les formes
traditionnelles de I’enseignement universitaire [étaient] peu a peu critiquées et déclarées
insuffisantes » (2001, p.306). Les travaux de Paivandi abondent en ce sens en faisant
constater que « les étudiants fragiles [...] semblent plus dépendants du fonctionnement de
I’environnement d’études » (2012, p. 170). Cette diversité de nouveaux étudiants a motiveé
I’émergence d’innovations pédagogiques et d’une conception universelle de 1’apprentissage

appliquée au contexte universitaire (Capp, 2017).

Rappelons cependant que cette conception doit étre conciliée avec des impératifs
politiques, économiques et organisationnels. Dans un contexte d’économie du savoir, de
rigueur budgétaire et de nouvelle gestion publique, les professeurs doivent, en effet, former de
plus en plus d’étudiants, alors que « les ressources se font plus rares et que les attentes a leur
endroit plus nombreuses » (Loiola & Tardif, 2001, p. 305). A I’instar de plusieurs auteurs,

dont Komesaroff (2008), nous nous demandons comment les pédagogies innovantes peuvent,
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dans un contexte de ressources limitées, répondre efficacement aux besoins d’une population

¢tudiante hétérogene tout en demeurant pertinentes dans une société en constante évolution.
2. Cadre conceptuel : les pédagogies universitaires innovantes

S’inspirant de la théorie pratique de Durkheim, Loiola et Romainville (2008) placent la
pédagogie du coté de la réflexion. Il ne s’agit pas d’une action visant a instruire, mais d’une
théorie pratique, d’un hybride entre la pratique et les sciences. Si elle n’est pas elle-méme
action, la réflexion pédagogique est tournée vers un enseignement efficace qui, tout en
permettant de faire face aux défis contemporains, est porté par une finalit¢ de changement

(Ottavi, 2002).

L’innovation est un terme polysémique, mais, en matiere d’éducation, Chobaux 1’a
définie comme «un acte conscient, réfléchi, volontaire, la manifestation d’un désir de
changement reposant, en principe, sur une nouvelle définition des objectifs éducatifs a
atteindre » (1976, p. 92). Pour Assogba (1982), il s’agit d’une intervention humaine nouvelle,
intentionnelle, qui vise un changement en éducation. L’auteur précise que ce concept de
nouveauté est, par conséquent, tributaire du contexte temporel, culturel et disciplinaire dans
lequel I’innovation prend place. Le terme intentionnel d’Assogba réfere, quant a lui, au fait
qu’une innovation doit étre élaborée et faire partie du champ de la conscience. A ce sujet,
Alava et Langevin (2001) soulignent que I’innovation pédagogique s’appuie sur une relation
étroite entre action, réflexion, recherche et ajustements. Finalement, I’utilisation du terme
changement renvoie a 1’obligation pour I’innovation de viser un certain objectif. A ces
parametres, nous ajoutons le commentaire de Béchard (2001) selon lequel I’'innovation est un
processus pluridimensionnel qui implique plusieurs acteurs et dont I’issue demeure, malgré

I’objectif de changement, incertaine.

Suivant les apports conceptuels des auteurs cités ci-dessus, les approches pédagogiques
innovantes considérées dans cet article répondent aux critéres suivants : elles relévent d’une
intervention consciente, intentionnelle et réfléchie; elles comportent une multitude de

dimensions (épistémique, didactique, pédagogique, relationnelle, cognitive et sociale); elles
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sont (ou demeurent) nouvelles et originales par rapport a une pédagogie classique ou
traditionnelle établie dans la plupart des milieux universitaires actuels; elles impliquent des
interactions entre plusieurs acteurs et, bien qu’elles visent I’amélioration et la facilitation des

apprentissages des étudiants, les impacts de leur implantation demeurent incertains.

Il est également pertinent de considérer les axes de diversification des dispositifs de
formation universitaire identifiés par Alava et Langevin (2001). Ces auteurs ont noté que les
innovations pédagogiques tendaient a accroitre 1’autonomie des étudiants (autodirection plutot
qu’hétérodirection), que ce soit a travers des dispositifs pédagogiques formels et
contextualisés (comme les travaux pratiques ou coopératifs) ou a travers des dispositifs
informels et expérientiels (comme les études de cas ou le travail entre pairs). Béchard (2001)
observe aussi que les innovations visent I’interactivité pour les étudiants et des professeurs
qui ceuvrent en contexte d’interdisciplinarité. Finalement, depuis le début du 21° siécle,
plusieurs innovations pédagogiques respectent les principes de la conception universelle
d’apprentissage (universal design for learning). L’espace alloué ne permet pas de détailler
cette macrostratégie pédagogique, mais notons que les principes de diversité (des apprenants),
de flexibilité (des approches), d’accessibilité (du matériel), d’interaction (entre les acteurs),
d’évaluation centrée sur les objectifs (plutdt que sur les moyens), d’autonomie et de réussite
globale (des étudiants) constituent des principes cohérents avec des innovations pédagogiques
dont la finalité est de favoriser I’apprentissage de tous les étudiants (Tremblay, 2013). A
lumicre de ce cadre conceptuel, cet article a pour objectif d’explorer les formes que prennent
certaines des pédagogies universitaires innovantes qui apparaissent comme étant pertinentes a

I’égard d’une population étudiante hétérogene et d’une société en constante évolution.
2. Méthodologie : les études de portée

Pour répondre a I’objectif de recherche, nous avons réalisé une étude de portée ou scoping
studies ayant pour théme général les pédagogies universitaires innovantes. L’¢étude de portée
est une démarche théorique pouvant étre entreprise de maniére autonome et qui permet de
cartographier divers concepts clés d’un champ de recherche ainsi que les sources de données

principales et les données probantes disponibles (Mays et al., 2001). Arksey et O’Malley
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(2005) ont propos¢ un cadre général pouvant guider la réalisation d’une étude de portée.
Celui-ci est composé de cinq étapes : 1) identifier les questions de recherche; 2) identifier des
¢tudes pertinentes (via mots-clés et sélection manuelle), 3) lire et analyser ces études a la
manic¢re de données de recherche, 4) catégoriser les données disponibles et 5) synthétiser

I’analyse et la catégorisation (Arksey et O’Malley (2005).

Nous avons opérationnalisé notre questionnement de recherche a 1’aide des mots-clés
suivants (et leur traduction anglaise) : activités/stratégies d’apprentissage, apprentissage actif,
apprentissage collaboratif, autodirection, innovation/conception/design/dispositif
pédagogique, critiques pédagogiques, engagement/réussite des ¢étudiants, diversité des
apprenants, enseignement et apprentissage, enseignement universitaire,
paradigmes/approches, pédagogie et société et pratiques enseignantes. Nous avons utilisé les
bases de données et moteurs de recherche Cairn, Eric, Erudit, GoogleScholar et Persée pour

réaliser nos recherches booléennes.

Ensuite, considérant que des milliers de travaux répondaient aux critéres de recherche
¢tablis, nous avons sélectionné les recherches les plus susceptibles d’approfondir nos
réflexions. Ceci est en accord avec les études de portée puisqu’elles obligent les chercheurs a
prioriser certains aspects de la documentation (Arksey & O’Malley, 2005). Au total,
105 travaux ont été retenus. Chaque texte a été catégorisé selon la catégorie d’approche
pédagogique a laquelle il s’apparente puis analysé avec un souci particulier de faire ressortir
ses fondements, ses caractéristiques et ses applications. A ce sujet, bien que la documentation
consultée était essentiellement savante, nous avons cherché des documents institutionnels
fournissant des exemples de mises en ceuvre. Finalement, nous avons synthétisé I’information
a I’aide d’un modele conceptuel qui met en lumicre les points de convergence entre ces
approches et circonscrit un socle commun potentiellement porteur d’une vision différente de

I’enseignement et de 1’apprentissage.

Comme ne manquent pas de le souligner Arksey et O’Malley (2005), les études de
portées sont propices a une évaluation sommaire de la documentation, mais cela ne signifie

pas qu’elles représentent une option de moindre qualité. En ce sens, bien que I’étude de portée
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soit généralement plus rapide qu’une approche systématique, nous soulignons que,
considérant le caractére vaste de I’objet d’études, la synthése de cet objet s’est appuyée sur

une démarche d’investigation couvrant une période de 13 mois (janvier 2018 a février 2019).
3. Quatre approches pédagogiques innovantes

Les études réalisées dans les dernicres décennies ont mis en lumiere les limites de
I’enseignement universitaire traditionnel et ont exploré, décrit et analysé des approches qui
convergent, en ce sens qu’elles se concentrent sur I’apprentissage et 1’apprenant, accordent de
I’importance au savoir-étre, aux interactions et au travail d’équipe ainsi qu’a 1’autonomie des
¢tudiants et a des évaluations centrées sur les processus plutdét qu'uniquement sur les résultats
(Armbruster et al., 2009; Hiemstra, 1994; Noel et al., 2015; Zepke & Leach, 2010). Les
approches pédagogiques ¢étudiées dans la documentation se distinguent néanmoins par leur
conception d’un apprentissage dit « actif ». Ci-dessous, nous présentons quatre approches qui
recoupent les propositions de la documentation consultée, soit (1) les approches inductives,
(2) les approches expérientielles, (3) les approches abductives et, plus spécifiquement, celle
du design thinking, ainsi que (4) les approches d’apprentissage par projets et

transdisciplinaires.

Notre étude de portée ne se veut pas exhaustive et ces quatre approches ne recoupent
pas ’ensemble des innovations pédagogiques en milieu universitaire. Par exemple, plusieurs
¢tudes (Loiola & Tardif, 2001; Roegiers, 2012) notent que 1’approche par compétence (APC),
a la maniére d’un nouveau paradigme pédagogique (Chauvigné & Coulet, 2010), s’est
généralisée dans plusieurs programmes universitaires, notamment professionnels, et en est
venue a transformer les approches pédagogiques utilisées par les professeurs et les chargés de
cours. L’APC peut également étre congue comme une approche curriculaire (Roegiers, 2012)

compatible avec les quatre approches décrites ci-dessous.

Nous reconnaissons, en outre, que les fondements de certaines de ces approches ont été
développés il y a plusieurs décennies et que le lecteur pourrait se questionner quant a leur

aspect innovant. Nous avons considéré cette caractéristique a la lumiére du potentiel
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transformatif de ces approches dans le contexte universitaire actuel. Rappelant I’adage selon
lequel «rien n’est plus nouveau qu’une vieille idée », Alava et Langevin reconnaissent que

« la nouveauté comporte souvent sa part de réitération » (2001, p. 246).
3.1 Les approches inductives

En pédagogie, I’induction est une forme d’apprentissage dans laquelle 1’apprenant assume la
responsabilité premiére de ses activités d’apprentissage (Hiemstra, 1994). Cette approche
renverse la structure pédagogique traditionnelle selon laquelle I’activité d’apprentissage est
d’abord constituée par la présentation et I’explication. Ainsi, au lieu d’amorcer
I’apprentissage par des explications conceptuelles, 1’enseignant débute en présentant aux
¢tudiants des mises en situation qui illustrent les formes que peuvent prendre les concepts a
apprendre (Smart et al., 2012). Les ¢tudiants sont amenés a décrire explicitement ce qu’ils
savent et ignorent a propos de la situation et a utiliser des expériences, des discussions ou des
recherches afin d’analyser puis généraliser leur compréhension a d’autres situations. Comme
Prince et Felder (2007), nous considérons que cette grande approche comprend les dispositifs
pédagogiques tels que I’apprentissage inquisitif, D’apprentissage par problémes,
I’apprentissage par la découverte et 1’apprentissage par €tudes de cas. Les dispositifs varient
selon la nature de la situation d’apprentissage et du degré d’assistance prodigué par
I’enseignement. Vincent et Lefrancois (2013), suivant le cadre de Decoo (1996), déclinent
d’ailleurs les approches inductives sur un continuum allant d’un apprentissage implicite, mais
fondé sur du matériel structuré, implicite sans 1’aide de matériel structuré, implicite, mais
suivie d’une explication explicite, & un apprentissage explicite selon un processus de

découverte guidée.

Les fondements de ces approches sont ancrés dans une conception (socio)constructiviste
de I’apprentissage (Stage & Muller, 1998). En s’appuyant sur les principes d’assimilation et
d’accommodation de Piaget (1970) et de zone proximale de développement de Vygotsky
(1978), les approches inductives considérent que les apprenants, lorsqu’ils rencontrent une
situation nouvelle, essaient de la comprendre en fonction de ce qu’ils savent déja et, suivant

un processus de réflexion guidée et fondé sur des situations de complexité croissante, sont
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amenés a acquérir de nouveaux schémas et a construire des significations plus sophistiquées

ou mieux adaptées.

Afin d’illustrer les implications pratiques des quatre approches pédagogiques, nous nous
référons a une situation fictive dans laquelle une professeure en communication désire
aborder la thématique des campagnes de sensibilisation en santé publique et vise a faire
réfléchir ses étudiants sur les stratégies permettant de conscientiser les jeunes agés de 18 a
30 ans aux dangers liés a I'utilisation d’un téléphone cellulaire en conduisant. Suivant les
approches inductives, cette professeure peut amorcer son cours en immergeant ses étudiants
dans la problématique qu’elle désire aborder. Les étudiants visionnent ainsi diverses
campagnes de sensibilisation et doivent, seuls ou en équipe, les comparer (selon des
parametres préétablis ou non, selon le degré de directivité) et relever les facteurs qui
pourraient contribuer ou nuire a leur impact dans la population. Ils déterminent alors des

¢léments auxquels la professeure peut rattacher des explications théoriques.

Si la pédagogie inductive facilite 1’assimilation de nouvelles connaissances, le degré
d’activité de I’apprenant demeure variable. En effet, la désignation « inductive » est porteuse
de I’ordre dans lequel se construisent de nouvelles connaissances et pourrait inclure un exposé
magistral a la suite d’une mise en situation particuliere (Decoo, 1996). Comme le suggére la
documentation citée ci-dessous, les approches inductives sont cependant aisément combinées
a d’autres approches, telles les approches expérientielles, qui renforcent le caractére actif de

I’apprentissage.
3.2 Les approches expérientielles

Pour Legendre (2007), les approches expérientielles regroupent les dispositifs qui favorisent
la participation des apprenants a des activités se situant dans des contextes les plus rapprochés
possibles des connaissances a acquérir, des habiletés a développer et des attitudes a former. Si
ces approches reposent elles aussi en partie sur la théorie de 1’apprentissage développée par
Piaget (1970), pour qui il ne peut y avoir de construction de connaissances sans expérience de

I’environnement et manipulation d’objets, elles reposent également sur la pédagogie
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pragmatique centrée sur I’action développée par Dewey. Comme I’expliquent Tarrant et
Thiele (2016), D’apprenant est invité, a travers ses actions, a faire 1’expérience de
I’environnement naturel et culturel et, suivant un processus transactionnel, a comprendre
I’environnement, a se comprendre lui-méme et & comprendre son action sur I’environnement
et ses effets. Ces influences réciproques entre expérience, action et réflexion ont, plus
récemment, été réinterprétées par Schon (1984) et Jullien et Kolb (1984). Faisant le pont entre
les approches inductives et expérientielles, Schon prétend que 1’apprentissage se fait non pas
par I’application des théories a la pratique, mais par une réflexion dans 1’action et sur 1’action.
Kolb a proposé un modele qui rend explicite cette relation et qui, soulignons-le, est largement
repris dans la documentation consultée (Petkus, 2000; Tomkins & Ulus, 2016). Ce modéle
circulaire se décline en quatre phases: I’expérience concrete, 1’observation réfléchie, la

conceptualisation et I’expérimentation active (Chevrier et Charbonneau, 2000).

Pour décrire chacune des quatre phases, nous reprenons 1’exemple fictif de cette
professeure désirant ¢laborer une activité d’apprentissage liée aux campagnes de
sensibilisation. Suivant le modéle circulaire, la premicre €tape consiste a faire vivre aux
¢tudiants une « expérience concrete » dans laquelle ils sont amenés a réaliser une activité
authentique, pertinente au contexte professionnel, présentant un probléme mal défini et
requérant une investigation soutenue, souvent de maniere collaborative (Duval & Pagé, 2013).
Dans cette premiere phase, les ¢étudiants utilisent les connaissances déja stockées,
sélectionnent et gerent 1’information pertinente en fonction de 1’objectif a atteindre. La
professeure peut montrer la campagne télévisuelle de sensibilisation réalisée en 2018 par la
Société de I’assurance automobile du Québec (SAAQ) sur les dangers liés a 'utilisation du
cellulaire au volant et demander aux ¢étudiants d’analyser la campagne et d’imaginer,
individuellement, le plan de sensibilisation qui aurait pu guider cette campagne. Pour
Champagne-Poirier, 1’observation réfléchie reléve « d’un processus de description et de prise
de conscience métacognitive » (2016, p. 28). Pour favoriser cette prise de conscience, il
importe de permettre aux étudiants de donner du sens a 1’expérience vécue, par exemple en
leur demandant de résumer la situation d’apprentissage, de présenter le plan ¢élaboré en équipe

et d’expliquer la mécanique sous-jacente a leur analyse. Comme le souligne Petkus (2000),
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I’observation réfléchie devrait permettre aux étudiants de s’interroger sur les caractéristiques
de I’expérience vécue, leurs aptitudes et leurs attitudes afin de rendre accessible a la
conscience le savoir-faire qui leur a été utile pour accomplir la tache et le savoir-étre qui leur

a permis de gérer une tache qui comporte une part d’inconnu.

Durant la phase de la conceptualisation, les connaissances préalables des étudiants sont
confrontées aux apports conceptuels et théoriques proposés par I’enseignant (Tomkins &
Ulus, 2016). Ainsi, la professeure peut présenter I’étude de Frenette et Giroux (2016) sur les
stratégies de communication dans les campagnes médiatiques sur la sécurité routicre. Les
¢tudiants sont alors amenés a (co)construire de nouvelles significations conceptuelles qui sont
orientées par le discours théorique de I’enseignante et enracinées dans I’expérience concrete,
puis a formuler, par eux-mémes des généralisations. Finalement, la phase de
I’expérimentation concrete prend appui sur 1’idée voulant qu’une nouvelle connaissance soit
assimilée dans la mesure ou I’apprenant est capable de la projeter dans un univers
d’applications futures. La professeure peut demander aux étudiants de se placer en équipe et
d’¢laborer, a partir des nouveaux acquis conceptuels et pratiques, une campagne de
sensibilisation sur un autre théme. Comme pour les phases précédentes, les échanges en
groupe permettent d’objectiver les résultats de cette expérimentation active fondée sur les

généralisations préalablement construites (Chavan, 2011).

Si la situation hypothétique ci-dessus est celle d’une application de ces approches dans
un cours particulier, notons que certains établissements universitaires canadiens ont placé les
approches expérientielles au cceur de leur offre éducative. Le plan stratégique de I’Université
Brock (2018) fait de D’apprentissage par [’expérience (dans les cours, les activités
extracurriculaires et les stages) une priorité institutionnelle et un trait distinctif, tel qu’en fait
foi le mandat stratégique conclu avec le Gouvernement de 1’Ontario (2017). Il faut dire que ce
dernier, soucieux de mieux préparer les diplomés au marché du travail, requiert de tous les
¢tablissements d’enseignement supérieur qu’ils proposent des activités d’apprentissage

expérientiel aux étudiants (Ministere des Colleéges et des Universités, 2020).
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3.3 Les approches abductives et la pensée créative du design

Alors que les approches expérientielles préparent a des situations d’application connues,
Catellin (2004) fait remarquer que la société¢ actuelle, marquée par un accés croissant a
I’information et par des situations problématiques multidimensionnelles, requiert des
individus qu’ils fassent appel a des ressources incertaines et s’appuient davantage sur
I’inférence d’hypothéses provisoires que sur des connaissances maintes fois confirmées. Les
approches abductives considérent que 1’attribution du sens a un concept se fait en appréciant

les effets qui découlent de sa mise en pratique (Liszka, 2013).

Les approches abductives s’inscrivent dans le courant du pragmatisme de Peirce (2002).
La théorie de Peirce date de la fin du 19° siécle et couvre de nombreux champs qu’il n’est pas
possible d’examiner dans cet article. Retenons que, selon I’auteur, I’abduction correspond a
I’émergence d’une idée nouvelle suscitée par I’association d’un fait (par exemple un probléme
conceptuel) avec un autre (comme la conception initiale a 1’égard du probléme). La
proposition conjonctive qui en découle, souvent associée a I’intuition, prend appui sur un
calcul rétrospectif et inconscient de la plausibilit¢ d’un ensemble de relations spontanément
corrélées (Colapietro et al., 2005). Cette suggestion s’avere a la fois créative et rationnelle,
puisqu’elle découle aussi bien du jeu libre de 1’association des idées émergeant de manicre
concomitante a 1’acte continu de la perception que du processus d’inférence par lequel se

vérifie notre connaissance sur le monde et sa cohérence (Anderson, 2005).

Certaines ¢études (Poizat et al., 2013) lient les approches abductives a la perspective
énactiviste de Varela (1996). Selon 1’énaction, les étres vivants « énactent » une cognition
incarnée qui se construit en interaction avec un « monde-milieu » qui leur est donné a travers
les mécanismes de perception propres a I’espece (Barbier & Durand, 2017). Comme pour
Peirce, les situations nouvelles et incertaines (ou les ruptures entre différents micromondes)
sont source, pour Varela (1996), de créativité. Dans leur étude de la simplexité, Poizat et al.
(2013) établissent un paralléle entre le lien activité-cognition de Varela et la sémiose de
Peirce, soit que ’activité cognitive émerge du mouvement interprétatif des relations entre un

signe, un objet et un interprétant. L’abduction surgit comme une intuition suggérée par le fait
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qui permet de relier le signe a son objet sous la forme d’une hypothése dont I’application,
sous forme d’action, est porteuse d’apprentissages. Selon ces approches, une situation
d’apprentissage ¢énactive et abductive devrait étre organisée selon le monde typique
professionnel visé (afin de favoriser la généralisation) et, suivant une visée prospective,
inclure des espaces d’actions encouragées (EAE) ou les hypotheses des étudiants sont mises a
I’épreuve (Poizat et al., 2013). Pour Durand, les EAE sont des « précurseurs prometteurs
d’actions et d’expériences, supposés induire un apprentissage » (2009, p. 196) en perturbant
« le couplage structurel des formés par un agencement de leur environnement pour déclencher

des transformations, et sélectionner celles évaluées comme désirables » (p. 197).

Plusieurs des études consultées ont opérationnalisé les approches abductives en
enseignement supérieur (Anderson, 2005; Chiasson, 2005; Colapietro et al., 2005; Plowright,
2016; Strand, 2005). Nous abordons ici le design thinking (Rowe, 1987) ou, en francais, la

« pensée créative du design » (Luka, 2014). Sommairement, cette pensée peut

étre définie comme I’ensemble des méthodes et processus issus du design,
déployés pour la résolution de problémes. Elle permet d’acquérir une vision
d’ensemble des enjeux d’une situation, d’en analyser les tenants du point de vue

de la connaissance et de proposer des solutions (Grolleau et al., 2019, p. 4).

Pour Levesque, 1’abduction est au cceur de « la dynamique inférentielle unique de la
créativité » (2015, p. 2). Différents auteurs ont formalisé¢ des étapes a suivre pour les
pédagogues désirant adopter 1’approche de la pensée créative du design. Grolleau et al. (2019)
proposent un modele en cing étapes principales que nous illustrerons a partir de I’exemple cité
précédemment. La premicre étape est celle de « ’empathie » et vise a inciter les apprenants a
réfléchir a un probléme concret du point de vue de I’usager et a penser a des solutions qui
pourraient s’intégrer a sa vie quotidienne. Dans notre exemple, la professeure de
communication peut inviter ses ¢tudiants a se mettre dans la peau de jeunes agés de 18 a
30 ans et a réfléchir aux besoins sous-jacents a 1’usage d’un cellulaire au volant. A 1’étape de
la « définition », les étudiants doivent reformuler le questionnement général a I’origine de

I’activité en lui donnant un sens pertinent avec les besoins des usagers. Par exemple, le

EﬂdBUX

APPROCHES TRANSDISCIPLINAIRES

® VOLUME 8- NUMERO 2 - Automne 2021




229 {

questionnement concernant 1’utilisation du cellulaire pourrait étre : comment faire pour que
les jeunes maintiennent sécuritairement leur sociabilité tout en conduisant? La troisiéme étape
est celle d’« imaginer et concevoir » et consiste en 1’utilisation d’un « ensemble d’outils pour
actionner la pensée divergente et générer un maximum d’idées » (Grolleau et al., 2019, p. 5).
A ce stade, la professeure demande aux étudiants de générer une tempéte d’idées afin de
concevoir, comme hypothéses concurrentes, diverses stratégies de communication
susceptibles de répondre au questionnement. A 1’étape du « prototypage », les apprenants sont
appelés a matérialiser une idée qu’ils ont préalablement émise en hypothése. Ils peuvent
réaliser une ou plusieurs campagnes de communication fondées sur des stratégies qu’ils sont
capables d’expliciter. Finalement, 1’étape du «test» sert a recueillir des retours des
utilisateurs afin de revenir sur le produit, le service ou 1’expérience congue. Tester ces
campagnes aupres du groupe-classe ou auprés d’un groupe de discussion constitué¢ pour
I’occasion permet aux €tudiants de saisir les ajustements qu’ils doivent apporter et, suivant ce
processus d’essais (et erreurs), de développer les compétences ou d’acquérir les connaissances

pertinentes.
3.4 Les approches par projets et la transdisciplinarité

Les approches précédentes, notamment les approches expérientielles et créatives, s’appuient
fréquemment sur le dispositif pédagogique qu’est le projet, soit une démarche d’apprentissage
articulée autour d’objectifs et de moyens pour leur donner forme (Boutet, 2016). Plusieurs
documents consultés considérent cependant la pédagogie par projets comme une catégorie
d’approches ou les apprenants construisent activement leurs connaissances par la réalisation
d’activités menant a une production porteuse de sens (Lee et al., 2014). Comme pour les
approches expérientielles, les approches par projets ont pour fondement la théorie de Dewey
(Boutet, 2016), mais aussi la pédagogie expérimentale de Freinet et la méthode par projets de
Kilpatrick (Guay, 2002). Les exemples précédents dans lesquels une professeure propose aux
¢tudiants de réaliser une campagne de sensibilisation constituent des manifestations de cette

approche.
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En consultant la documentation, nous avons constaté que, s’ils reconnaissaient que des
projets peuvent étre disciplinaires, la plupart des auteurs soulignent que les modeles de
pédagogie par projets sont fréquemment multidisciplinaires, interdisciplinaires ou
transdisciplinaires (Boutet, 2016; Brassler & Dettmers, 2017; Capraro et al., 2013; de Los
Rios et al., 2010; Guay, 2002; Lee et al., 2014). En effet, si le projet vise a proposer une
situation d’apprentissage qui se rapproche des contextes d’application des compétences, il
doit prendre en compte la multidimensionnalit¢é d’un monde qui requiert une ouverture a
plusieurs disciplines (Dyer, 2003). Notons que la multidisciplinarité est le fait pour des
personnes issues de différentes disciplines de travailler parallelement ou séquentiellement sur
un probléme, que I’interdisciplinarité consiste en une mise en relation d’au moins deux
disciplines afin d’aborder une problématique sous différents angles (Maingain et al., 2002) et
que la transdisciplinarité vise la « mise en ceuvre d’une méthode fondamentale commune a
toutes les disciplines » (Angers & Bouchard, 1992, p. 69) qui transcende les distinctions entre
elles ou qui s’inscrit « au-dela de toute discipline » (Basarab, 1996, p. 27). En réponse aux
silos disciplinaires, la transdisciplinarité propose « I’ouverture, I’inventivité, le dépassement
des normes et des habitudes en vue de résoudre de fagon créative et inédite les difficultés sur
lesquelles I’action humaine et celles des organisations techniques dominantes sont en butte »
(Pasquier, 2017, p.8). Les enjeux de santé¢ publique, d’aménagement du territoire,
d’intelligence artificielle et divers phénomenes sociaux se prétent d’ailleurs bien a une

approche qui transcende les considérations disciplinaires.

Un projet devient transdisciplinaire s’il oblige les étudiants a relier des concepts issus de
différents courants disciplinaires, a proposer des conceptions du probléme qui vont au-dela
des cadres disciplinaires et a en arriver a un produit final complet (Kogtikov et al., 2016).
Dans le cas du projet sur la prévention de 1’utilisation du cellulaire au volant, la professeure
peut inciter les étudiants a aborder la problématique de la sensibilisation a la sécurité routiere
en considérant ses implications psychosociales, juridiques, économiques, technologiques,
politiques et éducatives. Elle peut également inviter des conférenciers provenant de
différentes disciplines et mettant de I’avant différentes facons d’aborder la problématique (de

Los Rios et al., 2010). Des enseignants peuvent aussi coordonner collaborativement la
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réalisation et 1’évaluation d’un projet. La professeure de communication peut s’associer a des
collegues de psychologie, des sciences de 1’éducation, d’informatique et de sociologie pour
structurer leurs cours respectifs autour d’un seul et méme projet intégrateur adressé a leur
cohorte d’étudiants. Au terme du projet, les étudiants qui ont travaillé en équipe avec des
collegues des autres cours auront réalis¢ des campagnes cohérentes avec la complexité de la

problématique plutdt que limitées aux considérations découlant de leur ancrage disciplinaire.

Ces exemples pourraient se tenir dans une université « traditionnelle », mais soulignons
que certains établissements ont aussi choisi de repenser toute leur offre de programme de
maniére transdisciplinaire. L’Universit¢é Quest (2020), par exemple, n’offre qu’un
programme : le baccalauréat en arts et sciences. Pendant les deux premicres années, les
¢tudiants s’immergent dans le programme « Fondations » qui s’appuie sur huit domaines,
comprend 16 cours et les intégre dans une approche combinant les disciplines; pendant les
deux derni¢res années, les étudiants circonscrivent une problématique qu’ils souhaitent
examiner dans le cadre d’un projet intégrateur. De nouveaux établissements operent aussi sur
des mode¢les fondamentalement transdisciplinaires. C’est le cas de 1’Université de 1’Ontario
frangais pour qui « la transdisciplinarité permettrait d’aborder les grands enjeux du 21° siécle
en reconnaissant les limites des disciplines, en prenant en compte tous les discours et en
proposant 1’excellence en dehors des limites disciplinaires » (Rapport du Conseil de
planification pour une université¢ de langue frangaise [RCPULF], 2017, p. 74). L’Université
de I’Ontario francais offre a ses ¢tudiants de prendre part a quatre axes d’études qui couvrent
48 thématiques : études de la pluralit¢ humaine, études de 1’économie mondialisée, études des

environnements urbains et études des cultures numériques.
4. Discussion : une modélisation des interrelations entre quatre approches pédagogiques

L’objectif de cet article était d’explorer les pédagogies universitaires innovantes susceptibles
de répondre a une population étudiante hétérogene et pertinentes considérant I’évolution des
sociétés. Notre étude de portée a permis d’identifier les caractéristiques, les fondements et les
applications de quatre grandes approches. Prises isolément, elles relévent de conceptions

différentes de la pensée humaine et meénent a des applications distinctes, mais compatibles. La

EﬂdBUX

APPROCHES TRANSDISCIPLINAIRES

® VOLUME 8- NUMERO 2 - Automne 2021



https://uontario.ca/wp-content/uploads/2018/11/UOF_Bacc-EPH.pdf
https://uontario.ca/wp-content/uploads/2018/11/UOF_Bacc-EEM.pdf
https://uontario.ca/wp-content/uploads/2018/11/UOF_Bacc-EEU.pdf
https://uontario.ca/wp-content/uploads/2018/11/UOF_Bacc-EEU.pdf
https://uontario.ca/wp-content/uploads/2018/11/UOF_Bacc-ECN.pdf

232 {

démarche inductive sous-jacente a 1’étude de portée suggere cependant que ces approches
partagent certains fondements caractéristiques et nous amene a cette proposition abductive, a
savoir que les applications de ces approches sont non seulement compatibles, mais se
renforcent 1’une D’autre. Suivant la dynamique inférentielle de notre propre créativité
(Levesque, 2015), cette section propose une synthése de I’information (Arksey & O’Malley,
2005) sous la forme d’une conceptualisation hypothétique des interactions entre les quatre

approches.

Comme mentionné précédemment, [’approche pédagogique centrée sur 1’action
développée par Dewey apparait a la fois dans les fondements des approches expérientielles
(Tarrant & Thiele, 2016) et des approches par projets (Boutet, 2016). Pour Boutet, les projets
constituent des dispositifs qui concrétisent les intentions pédagogiques des approches
expérientielles. Ce que Liszka (2013) reléve, en outre, c’est que Dewey attribuait lui-méme
une partie de son approche aux théories abductives de Pierce. Pour Dewey, les concepts sont
des significations établies alors que les idées sont des possibilités qui doivent étre mises en
action avant de devenir des concepts. Les étudiants, par des associations d’idées et un calcul
de possibilités (Levesque, 2015), peuvent avoir des intuitions qui, dans un EAE (Durand,
2009), leur permettent de vivre 1’expérience du passage d’idée a concept. Pour Beckman et
Barry (2007), DP’approche créative du design est d’ailleurs assimilée aux approches
expérientielles puisque, au cceur de ces approches, réside cette idée selon laquelle le savoir se
construit par I’action et que la réflexion sur cette action se nourrit de I’expérience. Comme
Berger (2017) I’explique, c’est la confrontation a de multiples expériences vécues qui permet
d’adapter les hypotheses de départ et de construire un savoir qui surmonte le dualisme entre
pratique et théorie. De maniere analogue, si I’induction n’a pas besoin de I’expérience, c’est
néanmoins grace a cette derniere que I’étudiant génére une compréhension subjective
potentiellement transférable a d’autres situations (Berger, 2017). L’apprentissage par

I’expérience peut, en ce sens, se concevoir comme un dialogue entre induction et déduction.

Les approches expérientielles opérationnalisent donc les principes sous-jacents aux

approches inductives, abductives et par projets. Notre étude de portée nous amene également
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a penser que, malgré des épistémes distinctes, les applications pédagogiques des approches
inductives et abductives peuvent se renforcer mutuellement. Liszka (2013) rappelle que le
processus de la découverte s’appuie sur les interactions entre 1’induction (établir des
généralisations de conception), I’abduction (concevoir une hypothése créatrice dans I’action)
et la déduction (formuler une explication prédictive). Si I’induction fournit les observations
expérientielles a I’apprentissage, en I’absence d’un déterminisme absolu et face a une réalité
complexe et incertaine, cet apprentissage doit aussi s’appuyer sur une pensée abductive
(Balat, 2002). Placés dans une situation d’apprentissage déstabilisante, les étudiants émettent
une hypothése qui rend le fait inusité plus cohérent avec les connaissances déja construites
(Levesque, 2015). Les associations entre les faits et les connaissances suggerent donc
I’hypothése, mais c’est I’induction qui suggere une expérimentation afin d’éclairer ce qui
découle de I’hypothese. L expérience apparait alors comme le trait d’union entre 1’induction
et I’abduction. Comme I’écrit Levesque, c’est par I’induction que « s’observe la régularité des
adéquations entre la pensée et le monde. La vérité se trouve donc hors abduction et corroborée

par I’expérience » (2015, p. 19).

Notre conceptualisation des interactions entre ces approches ¢émerge d’une
compréhension qu’un projet porteur d’apprentissages significatifs serait une maniere
d’encourager les étudiants a découvrir (induction), a concevoir diverses propositions ou
solutions (abduction), a les concrétiser dans une expérimentation concréte (expérience), a
faire I’analyse des résultats de cette expérimentation (inductive) et a faire la synthése
(déduction) des connaissances construites au cours du processus. Et, comme 1’expliquent
Brassler et Dettmers (2017), afin de prendre en compte la multidimensionnalité des enjeux
contemporains, ce projet gagnerait en pertinence a s’ouvrir a des perspectives qui combinent,

transcendent et dépassent les disciplines.

La Figure 1 constitue une tentative provisoire de synthétiser les constats de la
documentation consultée et de conceptualiser les interactions entre les approches
pédagogiques innovantes identifiées. L’exemple utilis¢ précédemment sert encore une fois de

plus a illustrer cette conceptualisation. Imaginons que des professeurs donnant des cours de
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communication, de psychologie, des sciences de 1’éducation et de sociologie demandent a
leurs étudiants de se placer en équipe avec des pairs des autres cours afin de réaliser un projet
intégrateur sous la forme d’une campagne de sensibilisation pour la SAAQ contre 1’utilisation
du cellulaire au volant. Dans une premicre €tape, les étudiants sont invités a découvrir des
campagnes publicitaires, a rencontrer des représentants de la SAAQ et méme a discuter avec
des adultes de 18 a 34 ans. Ce processus de découverte, de nature inductive, est guidé par la
curiosité des étudiants, leurs connaissances antérieures et, a I’intérieur de chacun des cours,
par les professeurs. La découverte aboutit a la définition et a la redéfinition d’un
questionnement qui pourrait étre li¢ au contenu, a la forme ou au médium le plus susceptible
de susciter un changement de comportement chez le public cible. Ensuite, suivant le
processus a la fois rationnel et créatif de 1’abduction, les étudiants générent un maximum
d’idées puis formulent une ou des hypothéses en réponse au questionnement. Durant tout le
processus, les étudiants sont invités a s’appuyer sur les apports respectifs de leur discipline,
mais aussi a en venir a un questionnement qui les transcende. La mise a 1’épreuve de ces
hypotheéses passe par une expérimentation sous la forme d’une campagne de sensibilisation
présentée a un groupe de discussion. Les réactions des participants sont colligées et
participent aux « faits » pris en compte dans le processus inductif subséquent de 1’analyse.
Cette analyse peut étre présentée aux professeurs afin de formaliser les nouvelles
connaissances coconstruites. Suivant le temps alloué¢ au projet, les étudiants peuvent Etre
encouragés a formuler de nouvelles hypothéses ou a passer directement a la synthése. Dans ce
processus en partie déductif, les ¢tudiants coconstruisent une compréhension du
questionnement original qui englobe et dépasse leur ancrage disciplinaire, car, pour Nicolescu
(1996), I'unité de la connaissance est un impératif de la compréhension du monde présent et,

selon notre exemple, 1’aboutissement d’un apprentissage inductif, expérientiel et créatif.
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Figure 1. Conceptualisation des interactions entre quatre approches pédagogiques.

Conclusion

L’objectif de cet article était d’explorer certaines pédagogies universitaires innovantes
pertinentes a une population étudiante hétérogeéne et a 1’évolution des sociétés. Suivant une
¢tude de portée fondée sur 105 documents, nous avons relevé quatre approches: les
approches inductives, les approches expérientielles, les approches abductives (et la pensée
créative du design) et les approches par projets (parfois transdisciplinaires). Constatant des
points de convergence entre les approches, nous avons proposé, a titre d’hypothése de travail,

une conceptualisation mettant en relief comment elles peuvent interagir et se renforcer a
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travers la réalisation d’un projet intégrateur. De prochaines études pourraient, des lors,

soumettre a I’expérience cette conceptualisation dans des situations d’apprentissage réelles.

Si I’innovation pédagogique peut aider les universités a relever les défis contemporains
(Kozanitis, 2010), nous notons cependant qu’une conception pédagogique centriste occulte le
role joué par l’organisation universitaire. Les pédagogies innovantes ne sont pas des
abstractions conceptuelles et leur mise en ceuvre dépend du cadre organisationnel (Casiro &
Regehr, 2018). En effet, le perfectionnement offert aux professeurs et chargés de cours (ou
celui qui leur est exigé), 'importance relative accordée a 1’enseignement par rapport a la
recherche, le nombre d’étudiants par classe, la reconnaissance des crédits, la création de
programmes, les substitutions de cours, les évaluations des étudiants et des professeurs, de
méme que 1’assurance-qualité, les partenariats avec la communauté et les enjeux de propriété
intellectuelle sont tous administrés dans le cadre de structures congues pour un enseignement
dit « traditionnel ». A I’instar de Casiro et Regehr (2018), nous sommes d’avis que de futures
¢tudes devraient s’intéresser aux fagcons dont les structures et les processus de gouvernance
des nouvelles universités et des universités existantes soutiennent, encouragent, contraignent
ou altérent la mise en place des innovations pédagogiques, car repenser la pédagogie

universitaire, c’est aussi repenser 1’organisation universitaire.

Références

Alava, S., & Langevin, L. (2001). L’université, entre I’immobilisme et le renouveau. Revue
des sciences de l’éducation, 27(2), 243-256.

Anderson, D. (2005). Peirce and the art of reasoning. Studies in Philosophy and Education,
24(3-4), 277-289.

Angers, P., & Bouchard, C. (1992). L’intégration, source de I’interdisciplinarité. Dans
R. Délisle, & P. Begin (Eds), L'interdisciplinarité au primaire (pp. 69-77). Sherbrooke :
Editions du CRP.

Annoot, E., & Fave-Bonnet, M.-F. (2004). Pratiques pédagogiques dans [’enseignement
supérieur : enseigner, apprendre, évaluer. Paris : L’Harmattan.

EHJBUX

APPROCHES TRANSDISCIPLINAIRES

® VOLUME 8- NUMERO 2 - Automne 2021




237 {

Arksey, H., & O’Malley, L. (2005). Scoping studies: Towards a methodological framework.
International journal of social research methodology, 8(1), 19-32.

Armbruster, P., Patel, M., Johnson, E., & Weiss, M. (2009). Active learning and student-
centered pedagogy improve student attitudes and performance in introductory biology.
CBE—Life Sciences Education, 8(3), 203-213.

Assogba, Y. (1982). Modéle d’analyse pour 1’étude sociologique de 1’innovation
pédagogique. Revue des sciences de [’éducation, 8(1), 115-134.

Balat, M. (2002). Présentation : autour de Peirce, poésie et clinique. Protée, 30(3), 7-8.

Barbier, J. M., & Durand, M. (2017). Encyclopédie d’analyse des activités. Paris : Presses
universitaires de France.

Basarab, N. (1996). La transdisciplinarité : manifeste. Paris : Editions du Rocher.

Béchard, J.-P. (2001). L’enseignement supérieur et les innovations pédagogiques: une
recension des écrits. Revue des sciences de [’éducation, 27(2), 257-281.

Beckman, S. L., & Barry, M. (2007). Innovation as a learning process: Embedding design
thinking. California management review, 50(1), 25-56.

Berger, E. (2017). Rendre la critique créative. La démarche abductive et pragmatique du
design. Approches inductives, 4(2), 109-132.

Bertrand, D., & Rhéaume, D. (1999). Balises pour une politique générale de I’Etat québécois
en maticre universitaire. Dans P. Beaulieu, & D. Bertrand (Eds), L 'Etat québécois et les
universiteés : acteurs et enjeux (pp.7-33). Sainte-Foy: Presses de 1’Université du
Québec.

Boutet, M. (2016). Expérience et projet : la pensée de Dewey traduite en action pédagogique.
Phronesis, 5(2), 23-34.

Brassler, M., & Dettmers, J. (2017). How to enhance interdisciplinary competence—
Interdisciplinary problem-based learning versus interdisciplinary project-based learning.
Interdisciplinary Journal of Problem-Based Learning, 11(2).
https://doi.org/10.7771/1541-5015.1686

Capp, M. J. (2017). The effectiveness of universal design for learning: A meta-analysis of
literature between 2013 and 2016. International Journal of Inclusive Education, 21(8),
791-807.

Capraro, R. M., Capraro, M. M., & Morgan, J. R. (2013). STEM project-based learning: An
integrated science, technology, engineering, and mathematics (STEM) approach
(2° éd.). Rotterdam : Sense Publishers.

Casiro, O., & Regehr, G. (2018). Enacting pedagogy in curricula: On the vital role of
governance in medical education. Academic Medicine, 93(2), 179-184.

Catellin, S. (2004). L’abduction : une pratique de la découverte scientifique et littéraire.
Hermes, (39), 179-185.

{ ENJBUX

° APPROCHES TRANSDISCIPLINAIRES

® VOLUME 8- NUMERO 2 - Automne 2021



https://doi.org/10.7771/1541-5015.1686

238 {

Champagne-Poirier, O. (2016). Les données autoethnographiques comme base a une
théorisation des pratiques pédagogiques dans I’enseignement des approches inductives.
Approches inductives, 3(2), 12-40.

Chauvigné, C., & Coulet, J.-C. (2010). L’approche par compétences : un nouveau paradigme
pour la pédagogie universitaire? Revue frangaise de pédagogie, 3(172), 15-28.

Chavan, M. (2011). Higher education students’ attitudes towards experiential learning in
international business. Journal of Teaching in International Business, 22(2), 126-143.

Chevrier, J., & Charbonneau, B. (2000). Le savoir-apprendre expérientiel dans le contexte du
modele de David Kolb. Revue des sciences de |’éducation, 26(2), 287-324.

Chiasson, P. (2005). Peirce’s design for thinking: An embedded philosophy of education.
Educational Philosophy and Theory, 37(2), 207-226.

Chobaux, J. (1976). Changer la relation éducative. Dans Conseil Franco-Québecois
d’orientation pour la prospective et I’innovation en education (Ed.), Ecoles de demain
(pp- 81-107). Montréal : Editions Hurtubise.

Colapietro, V., Midtgarden, T., & Strand, T. (2005). Introduction. Peirce and education: The
conflicting processes of learning and discovery. Studies in Philosophy and Education,
24(3-4), 167-1717.

Consortium canadien de recherche sur les étudiants universitaires (CCREU). (2015). Enquéte
de 2015 aupres des étudiants de derniere année. Repéré a https://www.afn.ca/wp-
content/uploads/2018/07/PSE_Fact Sheet ENG.pdf

de Los Rios, 1., Cazorla, A., Diaz-Puente, J. M., & Yagiie, J. L. (2010). Project-based learning
in engineering higher education: Two decades of teaching competences in real
environments. Procedia-Social and Behavioral Sciences, 2(2), 1368-1378.

De Ketele, J.-M. (2010). La pédagogie universitaire : un courant en plein développement.
Revue francaise de pédagogie, (172), 5-13. https://doi.org/10.4000/rfp.2168

Decoo, W. (1996). The induction-deduction opposition: Ambiguities and complexities of the
didactic reality. IRAL, 34(2), 95-118.

Durand, M. (2009). La conception d’environnements de formation sous le postulat de
I’enaction. Dans M. Durand, & L. Filliettaz (Eds), Travail et formation des adultes
(pp. 191-215). Paris : Presses universitaires de France.

Duval, A.-M., & Pag¢, M. (2013). La situation authentique : de la conception a l’évaluation.
Une formule pédagogique pour toutes les disciplines. Montréal : Association
québécoise de pédagogie collégiale (AQPC).

Dyer, J. A. (2003). Multidisciplinary, interdisciplinary, and transdisciplinary educational
models and nursing education. Nursing Education Perspectives, 24(4), 186-188.

{ ENJBUX

° APPROCHES TRANSDISCIPLINAIRES

® VOLUME 8- NUMERO 2 - Automne 2021




239 {

Frenette, M., & Giroux, C. (2016). Bilan critique des stratégies de communication et
d’évaluation des campagnes médiatiques sur la sécurité routiere. Repéré a
http://www.frgsc.gouv.qc.ca/documents/11326/1760709/PT FrenetteM_rapport-
complet campagnes mediatiques.pdf/e06c7ae5-eb55-4a7f-8ala-59ad6d0c50ec

Gouvernement de 1’Ontario. (2017). Strategic mandate agreement: Brock University 2017-
2020. Repéré a https://brocku.ca/vp-academic/wp-content/uploads/sites/65/Brock-
University-SMA-Signed-Final-Feb-7.pdf

Grolleau, A.-C., Magdelaine, A., & Neyssensas, L. (2019, 19 juin). 48h pour transformer
collectivement sa pédagogie avec les méthodes créatives. Dans A.-C. Grolleau, A.
Magdelaine, & L. Neyssensas (Eds), Actes du 10° congrés de Questions de Pédagogies
dans ’Enseignement Supérieur. https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-02284351

Guay, M.-H. (2002). La pédagogie de projet au Québec : une pratique pédagogique aux
multiples visages. Québec francais (126), 60-63.

Hiemstra, R. (1994). Self-directed learning. Dans T. Husen, & T. N. Postlethwaite (Eds), The
international encyclopedia of education (pp. 9-19), Oxford : Pergamon Press.

Jones, G. A (2018). Decentralization, provincial systems and the challenge of equity: High
participation higher education in Canada. Dans B. Cantwell, S. Marginson, &
A. Smolentseva, (Eds), High participation systems of higher education (pp. 1-29).
Oxford : Oxford University Press.

Julien, M., & Gosselin, L. (2015). Les études a temps partiel, les retours aux études et la
parentalité étudiante : entre avantages et risques pour les femmes. Recherches
féministes, 28(1), 169-189.

Jullien, R., & Kolb, M. (1984). Hierarchical model for chemically limited cluster-cluster
aggregation. Journal of Physics A: Mathematical and General, 17(12), L639.

Kelly, M. (2012). Student evaluations of teaching effectiveness: Considerations for Ontario
universities. Toronto : Council of Ontario Universities Toronto.

Kogtikov, N., Dukhanov, A., & Bochenina, K. (2016). Modeling knowledge transfer and the
transdisciplinary effect on project-based learning activities. Procedia Computer
Science, 80. https://doi.org/10.1016/j.procs.2016.05.519

Komesaroff, L. (2008). Disabiling pedagogy: Power, politics, and deaf education.
Washington, D.C. : Gallaudet University Press.

Kozanitis, A. (2010). L’influence d’innovations pédagogiques sur le profil motivationnel et le
choix de stratégies d’apprentissage d’¢tudiantes et d’étudiants d’une faculté
d’ingénierie. Revue internationale de pédagogie de |’enseignement supérieur, 26(1), 2-
18.

Lee, J. S., Blackwell, S., Drake, J., & Moran, K. A. (2014). Taking a leap of faith: Redefining
teaching and learning in higher education through project-based learning.
Interdisciplinary Journal of Problem-Based Learning, 8§(2), 19-34.

EﬂdBUX

APPROCHES TRANSDISCIPLINAIRES

® VOLUME 8- NUMERO 2 - Automne 2021




240 {

Legendre, P. (2007). Dominium Mundi : [’empire du management. Paris : Fayard/Mille et une
nuits.

Levesque, S. (2015). Le mystérieux fonctionnement de 1’abduction selon Charles S. Peirce.
Cygne noir, 3, 1-27.

Liszka, J. (2013). Charles Peirce’s rhetoric and the pedagogy of active learning. Educational
Philosophy and Theory, 45(7), 781-788.

Loiola, F., & Romainville, M. (2008). La recherche sur la pédagogie de 1’enseignement
supérieur. Ou en sommes-nous? Revue des sciences de l’éducation, 34(3), 529-535.

Loiola, F., & Tardif, M. (2001). Formation pédagogique des professeurs d’université¢ et
conceptions de I’enseignement. Revue des sciences de [’éducation, 27(2), 305-326.

Luka, I. (2014). Design thinking in pedagogy. The Journal of Education, Culture, and
Society, 5(2), 63-74.

Maingain, A., Dufour, B., & Fourez, G. (2002). Approches didactiques de
I’interdisciplinarité. Bruxelles : De Boeck Université.

Mays, N., Roberts, E., & Popay, J. (2001). Synthesising research evidence. Dans N. Fulop,
P. Allen, A. Clarke, & N. Black (Eds), Studying the organisation and delivery of health
services.: Research methods (pp. 188-220). London: Routledge.

Ministere des Colléges et des Universités. (2020). Fonds Prét a [’emploi. Repéré a
http://www.tcu.gov.on.ca/epep/programs/careerreadyfund.html

Nicolescu, B. (1996). La transdisciplinarité : manifeste. Monaco : Editions du Rocher.

Noel, M. D., Daniels, F., & Martins, P. (2015). The future of lecture method as a teaching
strategy in community nursing education. Journal of Family Medicine & Community
Health, 2(8), 1067.

Ottavi, D. (2002). De la science de [’éducation a la pédagogie scientifique. Pour une
philosophie de [’éducation. Paris : Hachette.

Paivandi, S. (2012). L appréciation de I’environnement d’études et la maniere d’étudier des
étudiants. Mesure et évaluation en éducation, 35(3), 145-173.

Pasquier, F. (2017). La transdisciplinarité, combien de divisions? Paris : L’Harmattan.
Peirce, C. (2002). Pragmatisme et pragmaticisme. Paris : Les éditions du cerf.

Petkus, E. Jr. (2000). A theoretical and practical framework for service-learning in marketing:
Kolb’s experiential learning cycle. Journal of Marketing Education, 22(1), 64-70.

Piaget, J. (1970). Science of education and the psychology of the child (traduit par
D. Coltman). New York, NY : Orion Press.

Plowright, D. (2016). Charles Sanders Peirce: Pragmatism and education. Dordrecht :
Springer.

{ ENJBUX

° APPROCHES TRANSDISCIPLINAIRES

® VOLUME 8- NUMERO 2 - Automne 2021



http://www.tcu.gov.on.ca/epep/programs/careerreadyfund.html

241 {

Poizat, G., Salini, D., & Durand, M. (2013). Approche énactive de 1’activit¢ humaine,
simplexité et conception de formations professionnelles. Education Sciences & Society,
4(1),97-112.

Prince, M., & Felder, R. (2007). The many faces of inductive teaching and learning. Journal
of college science teaching, 36(5), 14.

Rafferty, A., & Hout, M. (1993). Maximally maintained inequality. Sociology of Education,
66, 41-62.

Rapport du Conseil de planification pour une université de langue francaise (RCPULF).
(2017). Innover localement, exceller mondialement : Proposition pour une université de
langue francgaise en Ontario. Repéré a
http://www.tcu.gov.on.ca/epep/publications/Conseil PUFO-aug2017-f.pdf

Roegiers, X. (2012). Quelles réformes pédagogiques pour [’enseignement supérieur?
L’intégration des acquis, une piste pour placer [’efficacité au service de |’humanisme.
Bruxelles : De Boeck Supérieur.

Rowe, P. G. (1987). Design thinking. Cambridge, MA : The MIT Press.

Schon, D. A. (1984). The reflective practitioner: How professionals think in action.
New York, NY : Basic books.

Smart, K. L., Witt, C., & Scott, J. P. (2012). Toward learner-centered teaching: An inductive
approach. Business Communication Quarterly, 75(4), 392-403.

Stage, F. K., & Muller, P. (1998). Creating learning centered classrooms. What does learning
theory have to say? ASHE-ERIC Higher Education Report, 26(4). Repéré a
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED422777.pdf

Strand, T. (2005). Peirce on education: Nurturing the first rule of reason. Studies in
Philosophy and Education, 24(3-4), 309-316.

Tarrant, S. P., & Thiele, L. P. (2016). Practice makes pedagogy — John Dewey and skills-
based sustainability education. International Journal of Sustainability in Higher
Education, 17(1), 54-67.

Tomkins, L., & Ulus, E. (2016). ‘Oh, was that “experiential learning”?!” Spaces, synergies
and surprises with Kolb’s learning cycle. Management Learning, 47(2), 158-178.

Tremblay, S. (2013). La conception universelle de 1’apprentissage en enseignement
supérieur :  principes, applications et approches connexes. Repéré a
https://www.capres.ca/wp-
content/uploads/2015/03/Recension CUA CRISPESH 2014.pdf

Université Brock (2018). Niagara Roots — global reach: Brock University Institutional
Strategic  Plan  2018-2025. Repéré a  https://brocku.ca/strategic-plan/wp-
content/uploads/sites/192/Brock-University-Strategic-Plan.pdf

Université Quest. (2020). Our Program. https://questu.ca/academics/build-your-degree/

{ ENJBUX

° APPROCHES TRANSDISCIPLINAIRES

® VOLUME 8- NUMERO 2 - Automne 2021



http://www.tcu.gov.on.ca/epep/publications/ConseilPUFO-aug2017-f.pdf
https://www.cairn.info/editeur.php?ID_EDITEUR=DBU

e 5

Varela, F. (1996). Quel savoir pour [’éthique. Paris : La Découverte.

Vincent, F., & Lefrangois, P. (2013). L’opposition inductif/déductif en enseignement de la
grammaire : un débat a nuancer. Revue des sciences de l’éducation, 39(3), 471-490.

Vygotsky, L. (1978). Interaction between learning and development. Readings on the
development of children, 23(3), 34-41.

Zepke, N., & Leach, L. (2010). Improving student engagement: Ten proposals for action.
Active learning in higher education, 11(3), 167-177.

{‘ ENJBUX

65OCIBTE @ VOLUME 8 NUMERO 2 - Automne 2021

APPROCHES TRANSDISCIPLINAIRES




