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Résumé

L’étude vise à évaluer l’effet de la conception d’un 
e-portfolio par des étudiants sur la méthode de
construction de leur projet professionnel person-
nalisé. Le e-portfolio doit permettre à l’étudiant,
guidé par un processus de conception – soutenu par
une réflexion ergonomique – de développer de ma-
nière autonome son projet. Une étude a été menée
sur une période de deux années auprès d’un public
d’étudiants en institut universitaire de technologie,
spécialisation informatique. Les résultats montrent
que le scénario proposé permet de supporter non
seulement la construction du projet de l’étudiant,
mais favorise aussi la construction de son identité
numérique et la mise en place d’un environnement
personnel d’apprentissage.
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Abstract

The study attempts to assess the effect of an.
e-portfolio design by students on the method of
building their personalized professional project.
The e-portfolio may allow students, guided by a
process of design – supported by an ergonomic
thinking – to develop in an autonomous way their
project. A study was undertaken over a two year
period with a public of students in technological
field, data-processing specialization. The results
show that the suggested scenario makes it possi-
ble to support not only the construction of the pro-
ject of the student but supports also the design of.
his digital identity and his personal learning.
environment.
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Introduction

Les politiques des établissements universitaires 
comprennent peu à peu l’intérêt de la construction 
d’un environnement personnel d’apprentissage 
(EPA) pour les étudiants (Ellett, McMullen, Rugutt 
et Culross, 1997). En effet, il permet le développe-
ment d’une identité numérique dont l’étudiant va 
se servir pour son parcours tout au long de la vie. 
Donner les moyens de mieux se connaître, de se 
projeter dans l’avenir et de se sentir autonome et 
responsable est une manière de faire face aux er-
reurs d’orientation et ainsi à l’échec. Les établis-
sements sont maintenant dotés, pour la plupart, 
d’un environnement numérique de travail (ENT) 
(Albernhe-Giordan et Charnet, 2005) dont très peu 
proposent des outils visant à l’atteinte de ces ob-
jectifs pour l’étudiant. Le e-portfolio fait partie de 
ces outils et nous souhaitons montrer son intérêt.
pour justifier son intégration dans les ENT des.
établissements. 

La démonstration part du fait que l’étudiant suit 
une démarche de conception pour la construction 
de son EPA. Cette démarche est bien connue et fré-
quemment utilisée en ergonomie. Cette discipline 
vise l’adaptabilité des dispositifs aux besoins hu-
mains, et propose un grand nombre de recomman-
dations pour répondre à la norme de qualité. Il est 
notamment préconisé que le processus de concep-
tion s’appuie sur une analyse préalable des besoins, 
souvent non explicites, des utilisateurs (Norman, 
1999). Par ailleurs, le mode de pensée et la démar-
che ergonomiques permettent de centrer l’étudiant 
sur ce questionnement en le positionnant comme 
acteur et donc concepteur de son propre parcours. Il 
conduit un processus de conception dont le résultat 
est un outil dont il est l’utilisateur principal. 

Pour approfondir ces points, nous présentons, dans 
un premier temps, un état de l’art sur la conception 
d’un point de vue ergonomique, sur la façon dont 
le concept peut être repris dans le cadre d’un dis-
positif de formation instrumenté et sur l’intérêt de 
la conception d’un e-portfolio dans le cadre d’une 

approche réflexive de la part de l’usager. La pro-
blématique aborde le concept de métaconception 
qui présuppose que l’étudiant doit formaliser une 
démarche individuelle de conception de son projet 
pour être capable de s’en servir tout au long de la 
vie. Cette démarche s’inscrit dans la conception fi-
nale d’un e-portfolio, instrument du processus mis 
en œuvre. Nous proposons ensuite une situation 
pédagogique particulière permettant l’émergence 
d’une démarche personnelle de l’étudiant pour 
la conception d’un support à son parcours, le e- 
portfolio. Enfin, la discussion nous permet de po-
ser des propositions d’améliorations d’un scénario.
pédagogique pour l’appropriation du e-portfolio 
par les étudiants et des préconisations pour une.
intégration dans un ENT.

1. Cadre théorique

1.1	 Le processus de conception 
en ergonomie

La conception peut être définie comme une acti-
vité individuelle et collective finalisée par un projet 
de réalisation d’un artefact physique ou symboli-
que (Buratto, 2000). Sa particularité est qu’elle 
débute toujours par des problèmes mal définis 
(Darses, 1997). Des recommandations sont pro-
posées pour guider les acteurs du processus. Selon 
la norme Z67-130 de l’Association française de 
normalisation (1997), issue des recommandations 
ergonomiques de conception, la qualité se définit 
comme « l’aptitude d’un produit ou d’un service à 
satisfaire les besoins d’un utilisateur ». Ce concept 
s’utilise et s’applique notamment dans les proces-
sus de conception industriels afin de placer l’utili-
sateur au centre de la démarche de construction des 
produits qui lui sont destinés. C’est la conception 
centrée utilisateur étudiée par Norman (1999) et 
bien d’autres (Eason, 1987). L’idée principale est la 
participation de l’utilisateur final du produit au pro-
cessus de conception : l’utilisateur est en quelque 
sorte intégré à l’équipe de conception. Les travaux 
de recherche ont permis la mise en place de normes 
ISO 13407 qui définissent les étapes du processus. 
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Le cycle démarre par une planification du proces-
sus de conception pour l’intégration de l’utilisateur 
dans les différentes étapes. Il est consulté ou ob-
servé pour comprendre et spécifier le contexte dans 
lequel il travaille, ses exigences ainsi que celles de 
l’organisation, pour l’adéquation entre des propo-
sitions de solutions et les exigences prédéfinies. Le 
cycle de conception reprend tant que cette adéqua-
tion n’est pas satisfaisante. Pour chaque étape, des 
méthodes sont préconisées pour mieux définir les 
caractéristiques des utilisateurs. Ce bref exposé des 
travaux autour de l’activité de conception montre 
sa complexité tant sur le plan du travail des concep-
teurs que sur celui de l’efficacité de la démarche. 
Nous allons maintenant aborder la particularité de 
la conception dans la formation.

1.2	 La conception d’un dispositif de 
formation instrumenté

La formation n’a pas toujours été reconnue com-
me un environnement de travail par l’ergonomie, 
dont l’intérêt s’est longtemps centré sur l’amé-
lioration des conditions mentales et physiques du 
travail. Malgré tout, des auteurs comme Leplat 
(1991), Dufresne (1991) et Samurçay et Rogalski 
(1998) ont montré l’importance, à différents ni-
veaux, de la formation dans la vie et le travail de 
l’opérateur, et qu’il est nécessaire d’étudier l’émer-
gence de connaissances et de compétences dans 
le travail pour réfléchir à leur assistance. Tricot et.
Plégat-Soutjis (2003) ont récemment analysé cette 
problématique et ont présenté un texte complet 
sur la question. Ils soulignent l’intérêt de l’usage 
d’une méthode dans la conception visant à pren-
dre en compte le but recherché en fonction de son 
utilité, de son utilisabilité et de son acceptabilité. 
Dans le cadre de l’ingénierie pédagogique, l’uti-
lité consiste à faire en sorte que le dispositif conçu 
permette réellement l’apprentissage prescrit; l’uti-
lisabilité consiste à parvenir à ce que le dispositif 
conçu puisse être utilisé avec le minimum de diffi-
cultés par les apprenants; l’acceptabilité permet de 
développer un dispositif compatible avec les prati-
ques, les ressources, les contraintes et les objectifs 

des acteurs du dispositif. Deux méthodes peuvent 
être envisagées pour l’atteinte de ces objectifs : la 
méthode linéaire, dans laquelle les concepteurs ré-
solvent les étapes du problème les unes après les 
autres, et la méthode opportuniste ou itérative, dans 
laquelle les concepteurs ne résolvent pas les étapes 
du problème selon un ordre prédéterminé, mais en 
boucle avec une rétroaction permanente (Nanard et 
Nanard, 1998).

1.3	 L’instrumentation au service de la 
formation : le cas du e-portfolio

Les outils de la formation ont considérablement 
évolué depuis l’essor des nouvelles technologies. En 
effet, chaque formation, dès qu’elle est numérisée, 
peut se voir accompagnée d’outils très variés choi-
sis par les formateurs ou décideurs en fonction, en-
tre autres, de leurs fonctionnalités : communication 
à distance (clavardage, forum…), travail collabora-
tif (bureau virtuel…), structuration et personnalisa-
tion d’informations (carte mentale, portail Web…), 
stockages de données (serveurs distants…). Chaque 
outil est dédié à une ou plusieurs activités prescri-
tes dans le scénario pédagogique. Certaines études 
montrent que la prescription de l’utilisation de ces 
outils n’est pas toujours suivie par les apprenants 
(David, George, Godinet et Villiot-Leclercq, 2007; 
Metz, 2009). En effet, on constate que malgré des 
scénarios d’utilisation des outils assez précis, les 
usagers vont souvent modifier et détourner leur 
usage afin de réaliser un compromis entre objectifs 
visés et degré d’effort d’appropriation. 

Ces outils sont des artefacts au sens de la genèse 
instrumentale de Rabardel (1995), évoluant vers 
un statut d’instrument lorsqu’ils sont associés à 
des schèmes d’utilisation et inscrits dans un usa-
ge précis. Le e-portfolio est également un de ces 
nombreux artefacts qui peuvent devenir instru-
ments. Il se présente comme une collection struc-
turée de données choisies par l’auteur en fonction 
des objectifs visés. Il n’est pas forcément partagé 
avec d’autres, sa principale fonction est l’analyse.
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réflexive de l’auteur sur ses propres activités 
(Schön, 1996). La caractéristique numérique aide 
non seulement à réaliser une structure hiérarchique 
en hyperliens, mais aussi à intégrer des évolutions. 
La littérature foisonne sur les types de e-portfolio et 
leurs avantages pédagogiques (Bibeau, 2007, 2008; 
Guay, 2007). Les auteurs distinguent les types de 
portfolio selon l’objectif de l’auteur : apprentissa-
ge (recueil de connaissances dont la structuration 
personnelle permet de mieux appréhender leur ap-
prentissage et leur compréhension), présentation 
(recueil de réalisations personnelles ou profession-
nelles), évaluation (recueil de productions liées 
à l’acquisition de compétences), développement 
professionnel (recueil et structuration de docu-
ments pour le choix d’un parcours). Ce dernier est 
complexe puisqu’il demande d’intégrer la réflexion 
liée aux trois autres et d’établir des liens entre les.
différentes rubriques.

Le e-portfolio peut prendre des formes variées : 
présentation réalisée avec un logiciel de type 
PowerPoint de Microsoft, site Web, clip vidéo… 
Certains outils ont également été conçus spécifi-
quement pour la mise en ligne de e-portfolios : par 
exemple, le portfolio électronique de Karsenty1 ou 
le portail Web personnalisable Netvibes2. La forme 
choisie, outre sa propre complexité d’approche, 
permet d’accentuer certaines caractéristiques : par 
exemple, une présentation peut ne pas être parta-
gée et reste donc plus un travail réflexif sur soi; un 
site Web vise plus à une présentation aux autres; un 
clip vidéo permet d’intégrer une certaine créativité 
mais n’est pas évolutif… Ainsi, le fond et la forme 
sont étroitement liés. Il est donc indispensable de 
travailler en amont sur les objectifs personnels pour 
choisir le support adapté. 

2. Problématique : accompagner un 
processus de métaconception chez 
l’étudiant

Le concept de métaconception (metadesign) est uti-
lisé par Fischer et Giaccardi (2005) en ingénierie 
de la conception pour caractériser les objectifs, les 
techniques et les processus qui permettent aux utili-
sateurs d’agir en tant que concepteurs et de créer de 
nouvelles connaissances, plutôt que de les restrein-
dre à la consommation de connaissances existantes. 
Par ailleurs, en psychologie cognitive, les travaux 
sur la métacognition (Flavell, 1976; Mariné et Huet, 
1998) soulignent l’importance du regard qu’on 
porte sur ses propres capacités cognitives et le fait 
que nous mettons en place des actions de régulation 
nous permettant de nous adapter à divers contextes. 
Dans notre étude, le sujet, l’étudiant, doit concevoir 
un projet dont il sera l’utilisateur. Il devra réguler 
sa conception pour l’adapter au fur et à mesure des 
contraintes qu’il rencontre. Nous proposons donc 
d’appeler « métaconception » le processus cognitif 
par lequel le sujet va développer une méthode pour 
la conception de son projet personnel, l’analyser et 
la réutiliser, le projet personnel n’étant que le pro-
duit de ce processus. En effet, nous faisons l’hypo-
thèse que la prise de conscience de la méthode de 
conception du projet est une condition nécessaire à 
sa pérennisation et donc à son enrichissement tout 
au long de la vie. Tout comme les travaux cités pré-
cédemment sur la méthode de conception centrée 
utilisateur, où, dans notre cas, le concepteur et l’uti-
lisateur ne font qu’un, la qualité du produit est liée 
au processus de mise en œuvre.

Notre objectif est ainsi de proposer un scénario pé-
dagogique qui reprend la norme de conception cen-
trée utilisateur de Norman (figure 1) et de l’adapter 
à la mise en place de ce processus de métaconcep-
tion censé être conduit par l’étudiant. 
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3. Situation étudiée

N’importe quel acteur pédagogique sait que la for-
mation de l’étudiant ne se résume pas à une amé-
lioration ou à un approfondissement des connais-
sances sur une discipline. En effet, l’étudiant 
utilise une partie de sa formation comme moyen 
de s’intégrer dans la vie socio-économique. La 
formation doit donc préparer l’étudiant à cette in-
tégration. Cet aspect de la formation s’affirme et 
se développe actuellement dans une grande partie 
des établissements universitaires français (Lyon 2, 
Montpellier 2…). Ainsi, de nombreux program-
mes pédagogiques proposent des temps de for-
mation sur le projet professionnel personnalisé de.
l’étudiant, appelé PPP. 

Dans ce contexte, le département Informatique 
de l’Institut universitaire de technologie (IUT) de 
Montpellier intègre ce type d’enseignement dans le 
programme des étudiants avec une progression sur 
quatre semestres du parcours pour l’obtention du 
Diplôme universitaire de technologie (DUT), deux 
années après le baccalauréat. Cette intégration est 
réalisée selon une approche originale par le choix 
du support à construire (produit du processus de 
conception de l’étudiant), le e-portfolio.

4. Mise en œuvre du scénario 
pédagogique : prescription

Le fil conducteur qui a permis de concevoir l’appro-
che pédagogique se résume par la phrase : « l’étu-
diant est l’acteur de son parcours » (Gilles, 2002). 
L’objectif est donc d’amener l’étudiant à trouver 
lui-même une démarche qu’il pourra utiliser pour 
se projeter dans l’avenir, et réutiliser tout au long 
de la vie. 

L’étudiant est, avec l’enseignant, un des acteurs de 
la conception du dispositif de formation puisqu’il 
participe au développement du produit. On re-
trouve ici la conception centrée utilisateur évoquée.
plus haut.

Comme beaucoup de situations de travail, l’utili-
sateur – l’étudiant dans notre cas – connaît mal ses 
besoins. En effet, il est difficile pour de nombreux 
étudiants d’avoir une représentation concrète et ex-
haustive de ce qu’ils doivent apprendre (savoirs, 
savoir-faire et savoir-être) dans leur formation et 
de la manière dont ils doivent procéder pour y arri-
ver. Ainsi, l’idée de se construire un projet pour un 
parcours spécifique et évolutif devrait permettre à 
l’étudiant d’affiner ses objectifs et de mieux appré-
hender la formation par une meilleure connaissance 
de ses besoins.

Le scénario pédagogique à concevoir vise donc 
l’émergence des besoins des apprenants de façon 
à ce qu’ils puissent mettre au point eux-mêmes.
un dispositif d’aide. Ainsi, ils prennent part au.
processus de conception en développant leur.
propre méthode de construction du projet : une.
métaconception.

L’ergonomie préconise différentes méthodes 
pour l’analyse des besoins, dont leur expression 
par la verbalisation (écrite et orale, entretiens...).
(Vermersch, 2003). Pour cela, l’équipe pédagogi-
que met à disposition des étudiants des ressour-
ces et des outils permettant une analyse réflexive 
de ces besoins. Le scénario est découpé en quatre 
objectifs : (1) acquisition de connaissances de di-
vers parcours, (2) meilleure connaissance de soi, 
(3) développement d’une démarche personnelle 
de construction d’un projet, (4) consolidation de 
la démarche. Chacun de ces objectifs correspond 
ainsi à une étape du scénario. Chaque étape est ac-
compagnée par une enseignante et des documents 
à télécharger sur l’ENT de l’université. Les étapes 
se concrétisent par une production individuelle ou 
collective (figure 1). 

On introduit la notion de e-portfolio à partir de la 
réalisation de l’étape 3. 

Nous détaillons maintenant les modalités de réali-
sation des différentes étapes du scénario.
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1- 	 Acquisition de connaissances de divers par-
cours : les étudiants travaillent par groupes de 
4 ou 5 à la recherche de documents et d’expé-
riences (entretiens auprès de professionnels) 
sur un métier qu’ils ont choisi d’analyser. Ils 
produisent ensuite une présentation orale.

2- 	 Meilleure connaissance de soi : les étudiants 
réfléchissent sur leur expérience personnelle 
et professionnelle. Ils utilisent des documents, 
des questionnaires (questions sur les com-
pétences, les savoir-faire et, de manière plus 
ludique, sur ce qu’on est : le questionnaire de 
Proust3) et des conversations entre pairs (choix 
par affinités) pour mieux se connaître. La pro-
duction demandée est la réalisation d’un clip 
vidéo de deux à trois minutes dans lequel ils 
doivent se présenter sous la forme de leur choix. 

3- 	 Développement d’une démarche person-
nelle de construction d’un projet : les étu-
diants travaillent à partir de la structuration 
des éléments recueillis dans les étapes pré-
cédentes. On leur demande de réaliser des 
cartes mentales numériques (choix de Free-
Mind, logiciel libre) pour la recherche d’idées.
(Depover, Karsenti et Komis, 2007) et d’un 
type de présentation pour la structure hié-
rarchique du e-portfolio. Ils doivent ensuite 
produire le e-portfolio avec le support de leur 
choix. Ce dernier peut porter sur une présenta-
tion en diaporama, sur la conception d’un site 
Web ou sur l’utilisation d’outils préformatés. 

4- 	 Consolidation de la démarche : les étudiants 
de deuxième année récupèrent le e-portfolio.
réalisé en première année et le mettent à 
jour. Les étudiants reprennent ainsi plusieurs 
mois d’enseignement et une période de stage 
de trois mois et intègrent ces nouvelles in-
formations dans leur e-portfolio, ce qui doit 
leur permettre de voir s’il est adapté à leurs 
besoins et d’introduire une nouvelle étape 
dans le processus de conception de l’outil.

Figure 1. Scénario pédagogique pour l’émergence des 
besoins de l’étudiant et la construction de son projet profes-
sionnel personnalisé

Le scénario pédagogique doit ainsi permettre à 
l’étudiant de mettre en œuvre un processus de 
conception. La figure 2 reprend le processus de 
conception centrée utilisateur de Norman (1999) 
développé au début de ce texte, et l’adapte à no-
tre situation. La plupart des étapes du processus 
sont liées à une ou plusieurs productions de la part 
des étudiants. La planification du processus est 
représentée par la réalisation de la carte mentale 
(issue d’une analyse de l’existant dont la finalité 
est la présentation orale). La compréhension et la.
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spécification du contexte peuvent être analysées 
grâce au e-portfolio. La compréhension et la spécifi-
cation des exigences personnelles et professionnel-
les (exigences des utilisateurs et organisationnelles 
dans le schéma de référence) sont évaluées grâce 
à la réalisation d’entretiens entre pairs et à la ré-
ponse à des tests spécifiques, ce qui permet la mise 
en place de projections. La production de solutions 
est opérationnalisée par le choix de mener certaines 
expériences, comme le choix du stage. L’étudiant 
évalue ensuite cette solution et détermine si elle est 
acceptable ou pas. Dans le premier cas, il applique 
le parcours ou projet choisi, dans l’autre, il reprend 
le e-portfolio et réenclenche le processus. 

Les résultats attendus sont donc divers :

-	 Le travail d’analyse de l’existant (recherche 
documentaire et entretien avec un profession-
nel) doit permettre de mettre en place une mé-
thodologie de conception.

-	 La création de la carte mentale devrait être 
appréciée par les étudiants, car elle permet de 
lier les attentes professionnelles et personnel-
les, de recenser les informations, de planifier 
le travail et de présenter ces informations de 
manière structurée.

-	 La création du e-portfolio est un moyen intéres-
sant de compiler les informations essentielles.

Figure 2. Transposition de la norme ISO 13407 de conception centrée utilisateur à une métaconception de l’étudiant
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-	 Dans ce contexte, il semble justifié de croire 
que les étudiants étant très jeunes (environ.
18 ans), ils vont reprendre et enrichir le e- 
portfolio version 0, car l’expérience permet-
tant d’appliquer ses solutions n’aura pas été 
suffisante.

5. Méthode de recueil des données

Deux types de données sont recueillies : les pro-
ductions des étudiants et les réponses des étudiants 
à des questionnaires.

5.1	  Les productions des étudiants

Les cartes mentales, les clips vidéo, les e-portfolios 
version 0 et version 1 sont déposés sur la plateforme 
de cours ou visibles en ligne ou sur un CD-ROM. 
Ces productions servent essentiellement à l’évalua-
tion du travail des étudiants. Dans notre étude, elles 
sont regardées globalement, elles ne sont pas ana-
lysées de manière automatique.

5.2	 Les réponses des étudiants à des 
questionnaires

Les données sont recueillies grâce aux réponses 
à un sondage intégré dans la plateforme de cours. 
Cet outil permet à l’étudiant de demeurer dans un 
espace connu et élimine toute période de familiari-
sation. Il permet également d’exporter les réponses 
sous un format adapté au traitement automatique 
des données. En revanche, les modalités de concep-
tion des questions ne permettent pas d’interroger 
les étudiants sous toutes les formes : il est impossi-
ble de poser une question dont la réponse peut être 
mixte : à cocher ou à saisir. Si on pose une ques-
tion dont une des réponses peut être « autre », on 
ne peut pas obtenir une réponse libre précisant cet 
« autre ». Ce défaut de conception implique une 
formulation particulière des questions et empêche 
le recueil de réponses libres dans certains cas.

Le questionnaire est composé des cinq types de 
questions. Chacun de ces types vise à répondre aux 
attentes définies dans la partie précédente : (a) at-
tentes générales concernant le dispositif pédagogi-

que prescrit, (b) attentes concernant la démarche de 
recherche d’informations sur un métier, (c) attentes 
concernant l’appropriation de l’outil permettant de 
créer une carte mentale, (d) attentes concernant les 
modalités de réalisation du e-portfolio, (e) attentes 
concernant la réutilisation du e-portfolio.

Les quatre premiers points sont posés au groupe A1 
constitué de 115 étudiants ayant suivi la première 
partie de la formation seulement (fin de première 
année de DUT). Le dernier point est posé au grou-
pe A2 constitué de 97 étudiants ayant suivi tout le 
scénario, étant donc inscrits en seconde année. Les 
groupes A1 et A2 sont divisés en sous-groupes de 
travaux dirigés d’une vingtaine d’étudiants. Deux 
enseignantes se répartissent les groupes et sont 
chargées de l’application du scénario. 

Les enseignantes proposent ensuite à tous les étu-
diants de répondre au sondage; ce n’est ni obliga-
toire ni évalué (réponse anonyme). On les informe 
de l’intérêt de leur réponse pour l’étude et l’amélio-
ration du dispositif.

6. Résultats
Environ un tiers des étudiants des groupes A1 et A2 
ont répondu aux sondages (A1 : 38 sur 115; A2 : 
27 sur 97). Ce résultat est faible et on peut penser 
que les réponses obtenues ne sont pas le reflet de 
l’opinion des sujets. Rappelons que ces sondages 
ne sont pas obligatoires. En outre, par expérience 
de l’enseignement dans les universités françaises, 
nous pensons que les étudiants s’expriment sur-
tout lorsqu’ils sont en désaccord (et si un sondage 
leur est proposé, ils y répondent) et rendent peu 
de productions lorsqu’elles ne sont pas évaluées. 
Ces constats – malheureusement non prouvés mais 
pressentis – nous permettent de penser que les ré-
ponses obtenues, même si elles sont peu nombreu-
ses, doivent être prises en compte. 

Par ailleurs, le grand nombre de productions per-
met de vérifier nos interprétations et d’évaluer la 
pertinence des réponses aux sondages. En effet, les 
enseignantes évaluent pour chaque étudiant de pre-
mière année une présentation orale, une carte men-
tale et un e-portfolio, et pour chaque étudiant en 
seconde année, un e-portfolio.
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6.1	 La réalisation du scénario 
pédagogique

Toutes les étapes du scénario ont été réalisées par 
tous les étudiants. La moitié des étudiants du grou-
pe A1 disent que c’est la réalisation du e-portfolio 
qui leur a le plus apporté, en comparaison avec la 
recherche documentaire et l’entretien avec le pro-
fessionnel. Lorsqu’on demande à ce même groupe.
si ce cours leur a permis de mieux se projeter dans 
le futur, un peu plus d’un tiers des étudiants sont 
d’accord et disent mieux se connaître grâce à ce 
cours. La majorité du groupe a apprécié de tra-
vailler de manière autonome. Enfin, les deux tiers 
ont également apprécié de travailler en groupe.

On constate une grande variété dans les productions 
réalisées : elles se distinguent dans leur forme, leur 
contenu, leur support et leur modalité de concep-
tion. Elles semblent représenter la variabilité inter-.
individuelle, ce qui laisse penser que chacun.
s’exprime librement. 

6.2	 L’acquisition de connaissances de 
divers parcours 

Près de la totalité des étudiants du groupe A1 ont 
réalisé une recherche documentaire et moins d’un 
quart d’entre eux ne se sont pas entretenus avec un 
professionnel du métier (malgré l’exigence péda-
gogique). Les présentations orales, productions is-
sues de cette étape, n’ont pas montré cette lacune. 
Le travail était à accomplir par petits groupes de 
3 à 4 étudiants. L’entretien a donc été conduit par 
une seule personne dans certains groupes, ce qui 
pose un problème dans l’intégration de la démarche 
de recherche d’informations par certains étudiants. 
En outre, plus du tiers des étudiants ont conduit 
l’entretien à distance (messagerie électronique) et 
la moitié en face à face. La personne interrogée.
leur avait été recommandée ou leur était étrangère; 
peu d’étudiants ont choisi une personne de leur.
entourage.

Du point de vue de l’intérêt de la démarche, seule-
ment un tiers des étudiants du groupe A1 estiment 
que ce travail leur a permis de développer une mé-
thode de recherche d’informations sur un secteur, 

mais plus de la moitié pensent mieux connaître le 
domaine. Un quart disent ne pas souhaiter réutiliser 
cette démarche, les autres disent souhaiter la réu-
tiliser pour affiner leur recherche actuelle ou pour 
connaître un autre métier.

6.3	 Une meilleure connaissance de soi

La production finale de l’étape sur une meilleure 
connaissance de soi est un clip vidéo : les étudiants 
s’enregistrent individuellement et rendent compte 
des éléments qui leur semblent importants. Le ré-
sultat est très varié, allant de la présentation ma-
gistrale à un scénario approfondi et animé mettant 
en lien le contexte de la vidéo avec le contenu des 
informations présentées.

6.4	 Le développement d’une démarche 
personnelle de construction d’un 
projet 

6.4.1	 La création de cartes mentales par 
l’utilisation du logiciel FreeMind

La création d’une carte mentale est obligatoire; 
elle doit permettre de structurer les idées que les 
étudiants considèrent importantes pour leur projet. 
Alors que le public est assez homogène, les cartes 
réalisées s’avèrent très différentes. La figure 3 pré-
sente l’exemple de deux cartes mentales réalisées 
par deux étudiants. La première propose une struc-
turation des informations autour de la « person-
nalité », de la « carrière » et des « loisirs », cette 
dernière catégorie étant très détaillée. La seconde 
comporte plus de rubriques : « Expériences », 
« Créations », « Liens », « Projet », « Contact »… 
Cette variabilité s’observe pour la majorité des étu-
diants. Lorsqu’on leur demande ce qui les a aidés 
à réaliser leur carte, plus d’un tiers d’entre eux ré-
pondent que c’est grâce à une réflexion personnelle 
sans l’aide des autres, environ un tiers déclarent 
avoir été aidés par une discussion avec leurs col-
lègues et les autres disent avoir échangé avec des 
personnes extérieures à leur groupe. En revanche, 
plus de la moitié (66 %, n = 25) d’entre eux disent 
ne pas souhaiter réutiliser ce type de structuration. 
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Ceux qui souhaitent réutiliser les cartes mentales 
disent pour le tiers que ce sera utile pour une ac-
tivité de structuration des informations liées à des 
domaines abordés dans leurs cours, mais pas pour 
l’amélioration de leur e-portfolio. Enfin, la moi-
tié des étudiants considèrent que la conception de 
cartes ne les a pas aidés à réaliser leur e-portfolio. 
Cet outil de structuration n’est donc pas considé-
ré comme utile par une majorité d’étudiants dans.

cette activité. Les observations des enseignantes 
sont plus nuancées par ce résultat puisqu’elles ont 
observé que le temps d’appropriation de l’outil nuit 
pour le plus grand nombre d’étudiants à la prise de 
conscience de l’intérêt des cartes mentales comme 
aide au raisonnement et à la présentation de l’in-
formation. En effet, les étudiants s’étant approprié 
rapidement l’outil ont bien compris l’intérêt de 
cette production, ce qui n’est souvent pas le cas des 
autres.

Figure 3. Exemple de deux cartes mentales réalisées par deux étudiants en 1re année de DUT Informatique, réflexion pour la 
réalisation d’un e-portfolio
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6.4.2	 Les modalités de réalisation du e-portfolio

Les raisons du choix de l’outil sont variées : choix 
technologique en fonction de la connaissance de 
l’outil (ou de la motivation de le connaître), critère 
de sécurité pour conserver ses données propres et 
ne pas les partager… On constate une grande va-
riété de structures, et d’outils. Une grande partie 
des étudiants ont utilisé un outil pour une diffusion 
en ligne de leur e-portfolio (site Web) et beaucoup 
moins d’étudiants ont réalisé leur e-portfolio sur 
un outil de présentation (de type PowerPoint de.
Microsoft Word). 

6.5	 Consolidation de la démarche : 
la réutilisation du e-portfolio

La question de la réutilisation du e-portfolio est 
posée aux étudiants en fin de première année, puis 
en fin de seconde année. La figure 4 présente les 
différents résultats. On constate que l’objectif de 
réutilisation tend à se différencier en fonction de 
l’année d’étude. En effet, le groupe A1 souhaite 
en majorité réutiliser le e-portfolio à l’occasion 
d’une nouvelle expérience professionnelle alors 
que le groupe A2 semble plus intégrer la dimension.
personnelle du e-portfolio : la moitié des étudiants 
du groupe répondent qu’ils se resserviront du.
e-portfolio dès que quelque chose de nouveau se 
produira dans leur vie.

Figure 4. Éventail des réponses des étudiants en première (A1) et deuxième année (A2) d’IUT lorsqu’on leur demande s’ils 
souhaitent réutiliser leur e-portfolio



2008 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 5(3)
www.ritpu.org

62 

RITPU • IJTHE

Apport de ce scénario auprès des étudiants

Très peu d’étudiants considèrent que la réalisation 
du e-portfolio ne leur a rien apporté (figure 5), que 
ce soit en première ou en seconde année. Et on 
constate qu’une majorité d’entre eux pensent que 
cette conception les a aidés à obtenir une image plus 
structurée d’eux-mêmes. Par ailleurs, peu d’entre 
eux voient le e-portfolio comme un moyen de stoc-
ker des informations et de trouver un emploi. Les 
résultats montrent également une différence entre 
les deux groupes : les A2 sont plus nombreux à réa-
liser l’importance de la conception du e-portfolio 
(figures 4 et 5).

On peut donc considérer que l’objectif pédagogique 
qui consiste à faire prendre conscience à l’étudiant 
de l’intérêt de la mise en œuvre d’une démarche de 
conception de son projet est atteint.

Discussion

Si on reprend les résultats attendus de cette étude, 
on constate que le travail d’analyse de l’existant 
(recherche documentaire et entretien avec un pro-
fessionnel) sensibilise peu les étudiants à mettre en 
place une méthodologie de conception. La création 
des cartes mentales semble abstraite pour les étu-
diants en raison de la difficulté d’appropriation de 
l’outil. En revanche, la production finale d’un e-
portfolio semble adaptée aux besoins des étudiants, 
mais ils ne ressentent pas que cette conception est 
certainement considérée comme positive grâce au 
travail réalisé en amont. En outre, les étudiants de 
deuxième année semblent avoir mûri leurs repré-
sentations de ce travail lorsqu’ils réutilisent le e-
portfolio. On peut donc penser que l’appropriation 
de la démarche ainsi que sa conduite sont liées à 
la maturité de l’étudiant et aussi à leurs différences 

Figure 5. Éventail des réponses des étudiants en première (A1) et deuxième année (A2) d’IUT lorsqu’on leur demande ce que la 
réalisation du e-portfolio leur a apporté



2008 - International Journal of Technologies in Higher Education, 5(3)
www.ijthe.org

63 

IJTHE • RITPU

individuelles. Il faut ajouter que même si la produc-
tion n’est pas toujours vue comme intéressante, elle 
rend compte d’une grande variabilité. Le e-portfo-
lio, dans ce scénario pédagogique, semble donc sou-
tenir la variabilité interindividuelle et montre donc, 
a contrario de certains résultats, que tous les étu-
diants se sont appropriés au minimum des éléments 
de la démarche. On peut situer les différences ren-
contrées par les variabilités intra et interindividuel-
les sur les trois champs étudiés : l’appropriation, la 
démarche du processus et son produit.

Conclusion

Ce choix pédagogique permet de faire émerger les 
besoins individuels pour la réalisation d’un EPA. 
En effet, le e-portfolio semble soutenir ainsi un 
travail réflexif pour une métaconception (ou méta-
construction) du parcours de l’étudiant, c’est-à-dire 
la conception de son propre modèle de conception 
ou de construction. Si on reprend les travaux de 
Falzon (2005) et Darses, Détienne et Visser (2004) 
sur les caractéristiques des problèmes de concep-
tion et la spécificité du raisonnement de concep-
tion, contraintes liées à la conception, on retrouve 
les difficultés rencontrées par les étudiants dans 
l’étude. En effet, pour ces auteurs, les problèmes de 
conception sont mal définis, ils sont multidimen-
sionnels, les solutions sont multiples, les processus 
de résolution varient selon les concepteurs, la défi-
nition du problème et la construction de la solution 
s’entremêlent et le compromis est la règle. Ainsi, 
le scénario proposé, en raison de la variabilité des 
productions et des réponses, place l’étudiant face 
à un problème de conception qu’il doit résoudre. 
Le scénario lui donne les outils lui permettant de 
trouver lui-même la solution à son problème, c’est 
là l’essentiel. 

D’un point de vue global et pour revenir sur les cri-
tères de Tricot et Plégat-Soutjis (2003) énoncés plus 
haut, on peut considérer que le dispositif proposé est 
utile – il semble permettre l’apprentissage prescrit, 
il est utilisable –; il est à la portée des étudiants. En 
revanche, l’acceptabilité n’est pas complète puis-
que l’ENT de notre établissement ne permet pas 
encore de concevoir les productions demandées : 
diaporama, carte mentale et e-portfolio. Une étude 
de faisabilité est en cours.

Cette étude présente des limites : faible nombre de 
réponses, analyse qualitative des résultats. Néan-
moins, nous avons pu nous rendre compte de la fai-
sabilité du scénario pédagogique et de son intérêt. 
Nous planifions de réutiliser ce schéma et d’éta-
blir un scénario plus formalisé adapté à l’ENT. En 
revanche, le constat de la grande variabilité de la 
démarche et des productions, et ainsi des besoins, 
nous amène à réfléchir sur l’intérêt de proposer 
des outils préalablement structurés. Il faudra donc 
tenter de formaliser sans le restreindre l’éventail 
des possibilités indispensable à la conception d’un 
e-portfolio puis d’un EPA. L’identité numérique 
pourra ainsi être respectée et enrichissante pour 
son propriétaire. En effet, si on reprend l’approche 
instrumentale de Rabardel (1995), l’outil conçu et 
utilisé est instrumentalisé et va permettre dans cer-
tains cas de modifier l’activité de l’utilisateur. On 
peut supposer que l’interaction entre l’étudiant, son 
identité numérique et l’EPA va interagir et permet-
tre à chaque entité d’évoluer. L’apport de la tech-
nologie permettra ainsi à l’étudiant de se construire 
un outil personnalisé. Il pourra l’utiliser et le faire 
évoluer non seulement en fonction de ses objectifs, 
qui se développent au cours de son expérience, mais 
aussi de la visualisation des informations stockées et 
structurées. C’est dans cet esprit que le e-portfolio 
joue son rôle d’instrument de collectes de données 
et de réflexivité et qu’il permet d’accompagner la 
construction et l’évolution du projet de l’étudiant. 
À la lumière de cette présentation, on pourra s’in-
terroger sur la valeur ajoutée du e-portfolio dans la 
problématique de la conception du projet personnel 
de l’étudiant.
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Notes

1	 http://www.edu-portfolio.org/
2	 http://www.netvibes.com 
3  « Test de personnalité devenu célèbre par les réponses 

qu’y a apportées l’écrivain français Marcel Proust », 
Wikipedia. http://fr.wikipedia.org/wiki/Questionnai-
re_de_Proust, lien consulté le 10 décembre 2008.
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