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Résumeé

Cet article étudie I'appropriation et les usages des technolo-
gies chez les éléves professeurs francais. La méthodologie uti-
lisée est basée sur I'analyse de réponses a des questionnaires
soumis aux professeurs stagiaires de quatre instituts universi-
taires de formation des maitres. Les résultats obtenus tendent
a prouver que les enseignants en formation sont aujourd hui
bien équipés et disposent de compétences réelles dans le ca-
dre des usages personnels et professionnels en dehors de la
classe. Cependant, il apparait que ces compétences sont peu

mobilisées dans le cadre des usages en classe.

[oxolel

Abstract

This article studies the appropriation and the uses of techno-
logies by French student teachers. The methodology used is
based on the analysis of answers to questionnaires submitted
to the trainees of four “instituts universitaires de formation
des maitres” (teacher training schools). The results obtained
tend to prove that outside the classroom trainee teachers are
today well equipped and really competent as far as personal
and professional uses of technologies are concerned. Howe-
vet, it appears that these skills are not taken advantage of in

the presence of the pupils.

©Auteur(s). Cette ceuvre, disponible a http://ritpu.ca/IMG/pdfiritpu_0203 leborgne.pdf, est mise a disposition
selon les termes de la licence Creative Commons Attribution - Pas de Modification 2.5 Canada :
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Usages des technologies par les éleves professeurs :
analyse a partir de questionnaires

L'usage des technologies est largement encouragé dans le
systéme éducatif francais' et de nombreux travaux de re-
cherche ont mis en évidence les contributions possibles des
technologies de I'information et de la communication (TIC?)
aux apprentissages des éléves (Laborde et Capponi, 1994;
Linard, 1996) et au renouvellement des pratiques scolaires
(Baron, Caron et Harrari, 2005; Bellemain et Capponi, 1992).
Cependant, certaines études’ montrent les réticences de nom-
breux enseignants & s’approprier les outils informatisés, a les
intégrer dans leur démarche professionnelle. L'étude des usa-
ges des technologies par les enseignants parait aujourd’hui
essentielle (Baron, Bruillard et Levy, 2000; Monaghan, 2004;
Rinaudo, 2001). Nous proposons de l'aborder & travers I'étu-
de de la population des professeurs stagiaires des instituts
universitaires de formation des maitres (IUFM). Ces futurs
professeurs d’école (PE) et de lycées et colleges (PLC) ont
réussi le concours d’aptitude au professorat et bénéficient du
statut de professeur stagiaire. Leur formation professionnelle
initiale est fondée sur une articulation entre des formations a
I'TUFM et des stages en responsabilité en établissement sco-
laire au cours desquels ils sont accompagnés par des maitres

de stage et des formateurs des IUFM.

Le systéme éducatif francais connait actuellement un renou-
vellement important des enseignants et son évolution va
étre conditionnée par la capacité des nouveaux professeurs a
¢élaborer des techniques professionnelles adaptées a la diver-
sité des situations d’enseignement. Il parait donc essentiel
d’étudier leurs rapports aux TICE®. Selon des recherches ré-
centes (Baillat et Vincent, 2003), ce public est mieux outillé
et connecté que l'ensemble de la population, et il est conscient
de la nécessité d’une formation en TICE. Par ailleurs, plu-
sieurs résultats montrent que l'année de stage est déterminante
dans la formation des pratiques qui deviennent rapidement
stables et cohérentes (Lenfant, 2003).

Une équipe constituée de chercheurs de quatre IUFM bénéfi-
ciant du soutien de I'Institut national de la recherche pédago-
gique s'est proposé de considérer le probléme de I'intégration
des TICE dans l'enseignement en étudiant la population des
professeurs stagiaires (Lagrange, Lecas et Parzysz, sous presse)
afin de mieux connaitre les rapports des nouveaux enseignants
avec les technologies et de comprendre I'évolution des rapports
avec celles-ci pendant la formation et les premiers temps d'exercice

du métier.

Problématique

Nous cherchons 4 identifier les usages des technologies que les
professeurs stagiaires intégrent facilement, les points de résistance
et les déterminants qui les sous-tendent. Nous distinguons trois
cadres d'usage des technologies correspondant a différents contex-
tes d’activité : i) les activités professionnelles non directement liées
a la classe: recherche d’informations, échanges entre pairs; ii) le
travail du professeur « en différé » relatif aux apprentissages de ses
éléves: conception de séances denseignement et production de
documents, évaluation des apprentissages des éléves, etc.; iii) l'uti-
lisation en classe. Nous considérons les usages dont l'objectif est
de soutenir des apprentissages disciplinaires ou méthodologiques,

tirant parti de logiciels disciplinaires ou généraux.

Dans ces trois cadres, les technologies viennent « instrumenter »
lactivité du professeur. Les usages dans le premier cadre et certains
usages dans le deuxiéme utilisent des outils et démarches similaires
a ceux rencontrés dans d’autres professions (ex.: production de do-
cuments) tandis que d’autres usages dans les deuxiéme et troisi¢me
cadres mettent en jeu des outils et démarches spécifiques a l'ensei-
gnement (ex.: étude d'un probléme avec un logiciel de géométrie
dynamique). Dans le troisiéme cadre, cette instrumentation s’articule

avec une activité instrumentée des éléves.
Notre réflexion est problématisée autour de deux hypothéses :

Premiérement, il existerait au sein de chaque cadre un contraste
entre des usages se développant « naturellement » et d’autres
posant plus de difficultés. Certains déterminants de cette hétéro-

généité peuvent étre recherchés dans les domaines suivants:

* Représentations de l'enseignement et des technologies. Un pro-
fesseur stagiaire ne développerait des usages des TICE que s'ils
lui semblent conformes & I'idée qu'il se fait de I'enseignement de
sa discipline et du role que peuvent y jouer les TICE;

o Contraintes de l'exercice du métier et normes associées. Par
exemple la disponibilité du matériel et 'accés aux salles, le temps
de préparation, la complexité de l'organisation pédagogique et de
sa mise en ceuvre, le respect des programmes;

« Formation regue au cours de I'année de stage et lors des études
antérieures. Elle agirait sur les représentations, la perception des

contraintes du métier et I'intégration des normes associées.

Deuxiémement, pour un outil donné, il existerait des écarts entre
les usages dans les différents cadres d'activités. Ils seraient révéla-
teurs de ruptures qualitatives: plus grande complexité de mise en

ceuvre, représentations différentes, résistances dues aux normes et
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contraintes spécifiques & chaque cadre. Ces écarts seraient associés
a des tiches professionnelles de nature différente. Lenseignant utili-
sant les technologies dans les deux premiers cadres réalise une tiche
individuelle peu contrainte. Dans le cadre de la réalisation en classe, la
tAche est essentiellement coopérative (Chevallard, 1997). Sa viabilité
nécessiterait une dévolution aux éléves de la pratique des outils et un

changement de posture du professeur.

L'investissement réalisé par I'Education nationale dans le do-
maine des TICE ne se justifierait pas si les enseignants utilisaient
les technologies seulement en dehors de la classe. Il s'agit donc de
caractériser les écarts qualitatifs qui constituent un obstacle au
développement des usages en classe et de rechercher les facteurs

qui favorisent la transition d’un cadre a l'autre.
Méthodologie

Notre travail s'est appuyé sur quatre questionnaires. Trois d'entre
eux sont destinés 2 piloter les dispositifs de formation aux tech-
nologies. Il nous a semblé pertinent de travailler sur les données
issues des enquétes, car elles couvrent assez bien l'ensemble des
informations nécessaires avec un taux de réponses utiles satis-
faisant et permettent des recoupements. Cependant, certaines
informations relevant de l'usage en classe n'apparaissaient pas
dans ces questionnaires. Plutdt que d’alourdir des outils déja
complexes et de passation longue, nous avons préféré compléter
ces informations par un quatriéme (Besancon), concu spécifique-

ment pour cette recherche.

Pour I'TUFM de Reims, I'étude est basée sur des questionnaires
en ligne proposés de 1999 4 2003 en fin de formation aux PE
et aux PLC pour pointer les connaissances en TIC, identifier les
usages et les lieux d'utilisation et repérer les représentations des
stagiaires dans l'utilisation des TICE. En 2003, 260 PE sur 335
(78 %) et 108 PLC sur 371 (29 %) ont répondu.

LIUEM de Dijon utilise un questionnaire depuis 1999, obligatoire-
ment renseigné en ligne par I'ensemble des PE et des PLC début
septembre. Il sert A orienter les dispositifs de remédiation pour
mettre & niveau les stagiaires qui ne possédent pas les compéten-
ces du C2i niveau I°. Il porte essentiellement sur I'équipement des
stagiaires et sur leurs compétences déclarées en TIC. Les données
présentées ici portent sur deux études : la premiére a regroupé en
2003 les réponses des 374 PLC, la seconde exploite les résultats
des 518 questionnaires PE dépouillés en 2004.

LTUFM d'Orléans-Tours a soumis un questionnaire en octobre

2003 a un échantillon de 100 PE puis 4 nouveau au mois de

juin suivant; 43 réponses ont été recueillies. Les résultats nous
informent sur l'équipement personnel des stagiaires, leurs com-
pétences en informatique et les types d’activités TICE pratiquées
en classe. Cette méthodologie a contribué a percevoir des facteurs
expliquant évolution des usages sur 'année et a repérer les élé-

ments déclencheurs pouvant favoriser une pratique des TICE.

Pour I'TUFM de Besangon, le questionnaire a été proposé au
printemps 2003 : 178 PE sur 323 (55 %) et 120 PLC sur 348
(34 %) y ont répondu en ligne. Il renseigne sur I¢quipement des
stagiaires et des lieux de stage, et les utilisations personnelles et
professionnelles des TICE. Il informe également sur l'acquisition
des compétences utiles aux usages des technologies et sur le role

de la formation.

L'hétérogénéité des résultats obtenus ne permet pas de comparer
directement les IUFM. Cependant, des rapprochements effectués
entre ces données ont mis en évidence les concordances ou dif-
férences dans les résultats obtenus d’'un IUFM a l'autre. Certains
résultats isolés, intéressant notre problématique, ont été retenus.
Dar ailleurs, les questionnaires mis en place plusieurs années de
suite (Reims et Dijon), permettent de relever des évolutions; elles

seront mentionnées lorsque les comparaisons sont pertinentes.
Résultats
L'équipement personnel des professeurs stagiaires

Ordinateur

Le taux déquipement en ordinateur dépasse 75 % en début
d’année de stage dés 2003° dans toutes les enquétes. Certaines
données (Reims, Besancon) montrent une progression de 1'¢qui-

pement en cours d’année.

Acces a Internet

Pour Reims, le taux d’accés a domicile passe de 24 9% en 1999 a
76 % en 2003 avec une augmentation entre début et fin de l'an-
née. Cette enquéte pointe une spécificité des PLC littéraires avec
un taux d'accés (81 %) supérieur aux PE (77 %) et aux PLC scien-
tifiques (66 9% ). Besancon indique un taux d’accés a Internet de
72 9% pour les PLC et de 69 9 pour les PE.

Les usages généraux de I'informatique

Manipulation de l'ordinateur
Les compétences de base (ex.: mettre en route un ordinateur,
rechercher de facon simple une information) sont acquises en

début d’année par les PLC de Dijon. Lorganisation d'un espace de
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travail avec copie et classement des dossiers est également acqui-
se avec une disparité homme-femme (90 % vs 77 %). Les procé-
dures d'enregistrement des données (84 % a Reims) témoignent
de compétences élevées, les compétences de base et la possession

d’'un ordinateur étant largement corrélées (Orléans-Tours).

Réseaux et navigation

Comparées aux objectifs du C2inl, les compétences concernant les
réseaux sont plutdt faibles. Seulement 25 % des PE de Dijon savent
partager une ressource et 41 % savent qu'un ordinateur peut étre
raccordé 4 un réseau; les réponses concernant 'utilisation de moteurs
de recherche semblent paradoxales: 95 9 des stagiaires déclarent
en utiliser pour trouver un site pertinent, mais seuls 40 % utilisent
les opérateurs booléens. Cependant, d’autres facteurs jouent certai-
nement un role dans la pertinence de la recherche (détermination

précise des mots clés, rang dans la requéte, etc.).

Messagerie et sites collaboratifs

A Dijon, 83 % des PE ont une adresse électronique (82 % 2
Reims). L'utilisation de la messagerie semble se faire a minima
pour certaines fonctions classiques: ajouter automatiquement
une signature (44 9%); ranger des messages dans des dossiers
(63 %); envoyer un message avec un fichier joint (72 %). Len-
quéte d'Orléans-Tours précise que 20 9% des stagiaires n'utilisent
pas la messagerie électronique. Tous les résultats sont cohérents :
un stagiaire sur cinq n'est pas un utilisateur régulier, méme si
une adresse électronique lui est attribuée par I'institution. On
ne reléve pas de compétences affirmées pour des outils de com-
munication asynchrone tels que forums ou listes de diffusion.
Seuls 21 % des stagiaires font la différence entre les forums de
discussion modérés et non modérés, et 25 % savent utiliser une

liste de diffusion.

Aspects éthiques et juridiques

Les données de Dijon indiquent une faible connaissance de la
législation relative aux TICE, les taux de réponse variant de 40 %
pour les aspects juridiques et éthiques & 26 9% pour la connais-
sance des régles définies dans les chartes d'usage. Ceci peut étre
d@ A des connaissances insuffisantes ou a une faible maitrise
du lexique spécialisé. Ce fait nous améne a nous interroger sur
I'impact des formations préalables et les risques encourus par les

stagiaires dans l'utilisation de certains logiciels.

Logiciels généraux, production de documents

Les compétences élémentaires relatives & l'utilisation du traite-
ment de texte sont élevées (86 %) en début d'année scolaire chez
les PE (Dijon et Besangon), confirmant les scores observés chez
les PLC. Concernant le tableur, les connaissances des stagiaires
semblent assez faibles (Dijon, 57 9). Ces résultats sont confir-

més par Reims et Besangon.

Dijon reléve que les PE disposent de peu de compétences dans
la production de documents multimédias et le travail sur 'image
(création d'un site: 7 %, d'un diaporama : 25 %), résultats confir-
més par Besancon. Les résultats sont meilleurs & Reims (66 %
en 2001), mais en baisse constante. Ce fait serait & relier a la mise
en place d’'un nouveau dispositif de formation n’incluant plus la

formation a la création d’un site Web.

De nouvelles compétences pour créer et transformer les ima-
ges, liées 4 la large diffusion de numériseurs et d’appareils
photo numériques, sont requises pour préparer des docu-
ments pour la classe. Les résultats de Dijon montrent quelles
sont insuffisantes : numériser une image & l'aide d’'un numé-
riseur (50 9); choisir le format d’enregistrement de I'image

numérisée (12,5 %).
La réalité et la genése des compétences

Concernant les usages personnels et professionnels, deux ten-

dances émergent:

i) le traitement de texte est utilisé pour la création de do-
cuments courts alors que la gestion des documents longs
semble peu maitrisée; ii) des faiblesses différenciées appa-
raissent selon les disciplines dans le traitement des images

numériques et le tableur.

Prés des deux tiers des PE de Dijon affirment ne pas avoir sui-
vi de formation informatique alors que I'Université de Dijon
intégre un module informatique dans les premiers cycles et
licences depuis plus de 15 ans. Nous retrouvons ce sentiment
d’absence de formation dans trois enquétes de Reims. Le ta-
bleau suivant indique ot les stagiaires de Besangon déclarent

avoir commencé 'informatique.

Hors dlspo§1t1f Al'université Au collége Aulycée AI'TUFM
de formation
PLC 49 17 10 6 4
PE 39 23 16 / 1

Tableau 1. Début en informatique déclaré par les stagiaires de Besancon (en %)
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Selon ces enquétes, 'autodidaxie parait donc étre la principale

modalité d’apprentissage en TIC.

Concernant les PLC, la découverte de l'existence de logiciels
pédagogiques repose plutdt sur les formateurs IUFM, alors que
pour les PE, les collégues stagiaires jouent un réle prépondérant
(voir le Tableau 2).

PE PLC
Formateurs IUFM 21 42
Maitres formateurs et maitres de stage 4 20
Collégues et amis 37 35
Presse 20 14

Tableau 2. Découverte par les PE et les PLC (Besancon) de l'existence
de logiciels pédagogiques (en %)

Il existe en fait un large éventail de sources d’information et de
formation. LTUFM aurait logiquement da apparaitre en premier,
compte tenu de ses missions. Ceci se vérifie uniquement chez les
PLC. Dans ce cas, les formateurs IUFM apparaissent sans doute
les mieux placés pour présenter les logiciels lors de modules
spécifiques a la discipline. D’'une maniére générale, les collégues

constituent une ressource importante.
La préparation de la classe

Connaissance des potentialités des TICE

Lenquéte de Reims renseignait sur les niveaux de connaissance
des logiciels « reconnus d’intérét pédagogique »”. Ceci est un indi-
cateur de I'insertion des TICE dans la discipline. En 2000, 46 %
de léchantillon ne connaissait pas ces logiciels. On notait des
disparités importantes entre PE (39 %), PLC littéraires (39 %) et
PLC scientifiques (64 %). En 2003, le nombre global des stagiaires
ne connaissant pas ces logiciels (37 %) diminuait légérement, mais
les PLC littéraires déclarant ne pas les connaitre représentaient plus
de 66 9, contre 26 9% pour les PLC scientifiques. De tels renverse-
ments ne peuvent résulter que des informations transmises dans
les groupes de formation. Parmi ceux qui les connaissaient, un sur
deux mettait l'accent sur la lourdeur des préparations nécessaires a
leur usage en classe. Une question concernait le degré d’acceptation
d’un travail réalisé sur traitement de texte par les éléves; en 2003, la
grande majorité (86 %) des stagiaires interrogés acceptait ce sup-

port, mais 40 % décourageaient les éléves de recommencer.

Recherche d’informations pédagogiques sur Internet
A Reims (2000), la moitié des stagiaires déclarait avoir recours

a Internet pour rechercher des informations et un tiers y trouver

des préparations « toutes faites ». Ces taux progressent réguliére-
ment: en 2003, 78 % des stagiaires affirmaient y rechercher des
informations et 57 9%, des préparations. Ces augmentations sont
a mettre en relation avec le taux de raccordement personnel et le
développement du nombre de sites Web & destination des ensei-
gnants. Cette tendance appelle deux remarques : 1) les documents
trouvés sur le Web présentent un intérét pédagogique et une qua-
lité trés variables. Compte tenu de la faiblesse des compétences
constatées chez les stagiaires dans le domaine de la recherche
documentaire et dans celui de la connaissance de la législation
informatique, on peut s’inquiéter quant a la pertinence de 'utili-
sation de ces documents en classe; ii) cette utilisation d’Internet
est davantage orientée vers la réception que vers la collaboration.
Orléans-Tours pointe, en effet, que les échanges entre stagiaires
demeurent peu fréquents (40 %) malgré le contexte favorable
(année de formation) et les services offerts par I'Institut (messa-

gerie, liste de diffusion, etc.).

Production de documents et utilisation de logiciels disciplinaires
A Orléans-Tours, 90 o des stagiaires déclaraient élaborer leurs
fiches de préparation et documents professionnels sur ordinateur,
mais seulement 60 % sen servaient pour produire des documents
A destination des éléves. Ces données sont cohérentes avec les
faibles compétences & produire des documents complexes et &

intégrer des images.

Lutilisation de logiciels disciplinaires pour la préparation de la
classe par les PLC est trés minoritaire (17 % & Reims en 2003) et
reste stable pour les PE entre 2000 et 2003 (environ 10 %). Les
PLC scientifiques utilisent davantage de logiciels spécifiques que
leurs collégues littéraires (57 % vs 8 9 en 2003).

Les usages en classe

Laccés a des moyens informatiques sur les lieux de stage

Besangon montre que l'accés au matériel informatique pour
l'enseignement est généralement possible dans les établisse-
ments scolaires (secondaire : 82 %, primaire: 66 %). Un tiers
des stagiaires d’Orléans-Tours rapporte des difficultés liées au

manque d'ordinateurs.

L'utilisation en classe

A Besancon, 56 9% des PE et 57 9 des PLC affirment avoir uti-
lisé les TICE en classe; Reims mentionne des taux légérement
supérieurs avec une progression au cours des trois derniéres
années (PE de 60 4 64 o; PLC de 63 4 79 %). A Orléans-
Tours, 75 % des PE déclarent avoir eu recours a 'ordinateur

en classe et 20 % sont en passe de systématiser l'outil. Le
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traitement de texte est le plus couramment utilisé; le naviga-
teur est peu employé (25 % en cycle 3%); le courrier électro-
nique, l'insertion d’images et la recherche documentaire sur
CD-ROM ne sont pas intégrés aux pratiques. Concernant le
traitement de texte, la majorité des usages a lieu en cycle 3.
Lobjectif est d’enseigner des fonctionnalités de base, avec la
mise en forme d’écrits personnels ou la réalisation d'un jour-
nal d’école. Sur des échantillons plus larges, Reims confirme
I'usage du traitement de texte en classe par les PE (51 %). Les
PLC scientifiques privilégient l'utilisation de logiciels disci-
plinaires (66 %) et les littéraires orientent leurs éléves vers
la recherche de documents sur Internet (39 9). L'usage du ta-
bleur n'évolue pas (3 % en 2000 et 5 % en 2003) et concerne

uniquement des PLC scientifiques.
Les déterminants des usages

Sources d’information

Concernant la présentation de logiciels pédagogiques, I'TUFM
devrait logiquement étre le premier nommé compte tenu de ses
missions. Besanc¢on indique que ceci se vérifie seulement chez
les PLC (43 %), les PE étant informés principalement par leurs

collégues et par leurs amis (37 ).

On peut penser quen stage la source d’information est plutét
une personne ressource. Tout se passe comme si les TICE
restaient, dans les établissements, I'affaire d’'un nombre li-
mité d’enseignants. Ces personnes ressources sont moins
accessibles dans le premier degré que dans le second et les PE
doivent se tourner vers des sources extérieures. Ces données
sont cohérentes avec les résultats d’Orléans-Tours (le premier
facteur est l'environnement professionnel, les programmes
et 'intérét personnel venant en second) et de Besangon ou
les stagiaires prennent conseil auprés de collégues (45 %),
d’amis (36 %) et de formateurs IUFM (30 9%).

Motivations et représentations

Les questionnaires montrent que les stagiaires ne considérent
pas que les usages en classe des TICE sont réservés aux experts.
Ils se déclarent préts, si les conditions matérielles le permettent,
A les mettre en ceuvre dés le début de leur carriére (PE 97 9; PLC
scientifiques 94 o0; PLC littéraires 81 ).

Parmi les avantages associés a l'usage des TICE, ils indiquent la
dimension culturelle (80 ), les apports des TICE aux appren-
tissages disciplinaires (50 %) et la vision de l'ordinateur comme

aide a la mobilisation de l'attention des éléves (40 o).

Parmi les usages possibles, deux stagiaires sur trois privilégient
la remédiation et un sur deux, l'apprentissage ou l'entrainement.
Seul un sur trois imagine une utilisation avec la classe entiére. Ils
privilégient donc des organisations de travail ou l'ordinateur sert

a mettre les éléves en activité sans mobiliser le professeur.
Discussion

Notre recherche visait 4 mettre en évidence l'usage des TICE
chez les professeurs stagiaires en formation professionnelle et &
repérer les obstacles susceptibles de s'opposer a des conditions

favorables au développement d'usages professionnels.

Nous avons choisi de nous interroger sur la formation ini-
tiale en rapport avec la contribution possible des TICE aux
apprentissages des éléves. Cependant, notre méthodologie ne
permet pas de décrire précisément les usages et nous autorise
seulement & établir des hypothéses. L'impact des représenta-
tions, les contraintes du terrain, la fréquence des usages, les
rapports de ceux-ci avec la formation, I'instrumentation de la
classe, etc. devront étre étudiés a I'aide d’une autre méthodo-
logie basée par exemple sur des entretiens et des observations
dans les classes. L'analyse des réponses obtenues a des ques-
tionnaires déclaratifs limite donc notre étude au relevé des

écarts et & la mention de grandes tendances.

Ces études confirment le fait que la population des nouveaux
enseignants est généralement bien équipée en matériel informa-
tique et connectée au réseau Internet (Baillat et Vincent, 2003).
Dans le cadre des usages non directement liés a la classe, ce ré-
sultat rejoint ce qui est constaté chez les jeunes professionnels,
quel que soit le secteur d’activité concerné. Cependant, nous
devons nous garder de généraliser les résultats apportés par
cette recherche puisque de nombreuses disparités ont pu étre
observées: homogénéité chez les PE aux cursus universitaires
variés, vraisemblablement liée & leur parcours commun lors de la
préparation aux concours a 'TUFM; hétérogénéité chez les PLC,

sans doute liée aux parcours disciplinaires.

Dans le cadre des activités professionnelles non directement liées
a la classe, les usages privilégiés sont essentiellement basiques:
production de documents simples, recherche d’informations via
Internet sans utilisation de critére de recherche performant. La
fraction des professeurs stagiaires restant rétive a l'utilisation
du courriel (20 %) est préoccupante. Beaucoup d'informations
dans le cadre des formations sont transmises par le biais de listes
de diffusion et risquent d’échapper a une partie de la population

des stagiaires; c'est aussi un levier sur lequel les ITUFM peuvent
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agir pour enrichir les compétences des usagers. Au moment
ou les questionnaires ont été passés, le C2inl n'en était qu’a sa
mise en place a 'université, il conviendra donc d’étre attentif aux
modifications que provoquera sa généralisation ainsi qu celles
dues a l'introduction du C2in2 (C2i niveau 2 — Enseignant, n.d.)
dans les IUFM. Les aspects éthiques et juridiques sont assez peu
connus des stagiaires. S'ils savent qu'il existe une législation
dans ce domaine, ces connaissances ont peu d'impact sur les pra-
tiques. De ce fait, l'utilisation de certains logiciels peut comporter
des risques sérieux pour une utilisation personnelle qui peuvent

devenir graves en cas d’utilisation en classe.

Les professeurs stagiaires semblent volontaires pour envisager
I'intégration des technologies dans leurs pratiques. Paralléle-
ment, cette représentation est associée essentiellement a une
dimension « culturelle » des TICE, incluant peu les apports
possibles aux apprentissages disciplinaires et les usages en
classe entiére. Les stagiaires conservent-ils une représentation
de la classe qui référe A leur propre scolarité, scolarité durant
laquelle ils semblent avoir eu peu de contact avec les techno-
logies? Toujours est-il que I'investissement des TICE semble
seffectuer uniquement pour les préparations de documents
personnels ou destinés aux éléves. Les compétences ont aussi
leur role dans l'explication de ce constat: si l'usage de l'ordi-
nateur pour créer des documents courts a l'aide du traitement
de texte est assez répandu, les compétences limitées dont les
stagiaires font preuve concernant l'édition de documents longs,
le traitement des images numériques, et plus généralement la pro-
duction de documents multimédias peuvent sans doute limiter

leurs capacités a produire des documents pédagogiques.

Bien que l'accés aux ordinateurs dans les établissements scolai-
res semble généralement possible, en particulier en lycée et en
collége, nous notons finalement la faible utilisation des logiciels
en classe qui représente donc le cadre d'usage le plus contraint.
Lutilisation de logiciels disciplinaires se développe, mais 'usage
du tableur reste confidentiel, ce qui est particuliérement préoc-
cupant pour les scientifiques puisque l'usage de ce logiciel est

préconisé par les programmes du second degré.

L'usage des technologies chez les stagiaires PLC semble forte-
ment lié au lieu de stage et plus particuliérement a la personne
ressource lorsqu'elle existe. Ce role de personne ressource semble
moins important chez les stagiaires PE, qui s'adressent plus vo-
lontiers 4 leurs pairs. Les données recueillies semblent indiquer
que 'TUFM joue finalement trés partiellement le rdle d'initiateur
auquel I'institution est en droit de s'attendre. Lorsque la forma-

tion est directement en relation avec les usages des stagiaires, son

réinvestissement est assuré quel quen soit le cadre. Comme nous
l'avons mentionné (Reims), la modification d’un dispositif de
formation excluant une formation multimédia se traduit par une
diminution des compétences. A contrario, une formation en TIC
non reliée & un usage sera peu réinvestie, voire totalement oubliée
par les stagiaires, ce qui s'accompagne d'un fort sentiment d’auto-
didaxie. Ceci se vérifie 2 Dijon ol ce sentiment d’autodidaxie
prédomine alors que la formation aux technologies est intégrée
dans les modules obligatoires proposés en licence par l'université

et dans la formation de premiére année a 'TUFM (PE).

En conclusion, cette étude nous fait apparaitre une population
utilisant les technologies de fagon assez basique, qui ne se
montre pas opposée a l'introduction des TICE dans leur en-
seignement. Cependant, il semble que le réinvestissement des
connaissances personnelles en classe est limité, marquant les
contraintes normatives comme le respect des programmes de la
discipline enseignée et une formation certainement insuffisan-
te. Il existerait bien, comme nous l'avions proposé, des écarts
qualitatifs entre les usages d'un méme outil dans les différents
cadres. Pour dépasser ces difficultés, il nous semble important
de conduire des actions de formation fortement reliées aux

usages en classe.
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Notes

' Les lecteurs pourront se référer aux programmes officiels de l'école
primaire, du collége et des lycées du Ministére de ['éducation nationale,
de l'enseignement supérieur et de la recherche (Programmes officiels de
['école primaire, du collége et des lycées, n.d.) ou aux textes de référence
des B2i niveaux 1,2 et 3 (Textes de référence des B2i, n.d.).

Cette terminologie officielle regroupe les technologies permises par
l'ordinateur et les réseaux.

Un rapport (Poncet et Régnier, 2003) de la direction de I'évaluation
et de la prospective (DEP) du ministére de I'Education natio-
nale montre les réticences de nombreux enseignants, au-dela d’'une
frange déja « engagée ».

Technologies de I'information et de la communication pour
l'enseignement.

Le Certificat Informatique et Internet niveau 1 (C2i nl, http://c2i.educa-
tion.fr/) atteste la maitrise d’un ensemble de compétences nécessaires
4 l'étudiant pour mener les activités quexige aujourd’hui un cursus

d'enseignement supérieur.

o

42 9 des Francais sont équipés en février 2003 (enquéte CSA menée
pour le ministre délégué a I'industrie).

Logo délivré par le ministére de I'Education nationale. Il permetd’iden-
tifier les créations multimédias qui, aprés expertise par des enseignants
et des spécialistes du domaine, répondent aux besoins et aux attentes

du systéme éducatif.

%

En France, le cursus a Iécole primaire est organisé en trois cycles (cycle
1 ou cycle des apprentissages premiers, cycle 2 ou cycle des apprentis-
sages fondamentaux et cycle 3 ou cycle des approfondissements) pour
permettre & chaque enfant de parcourir sa scolarité de maniére continue sans
redoublement (décret du 14 mars 1995).
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Résumé

Un cours e-learning (sur Internet) offrant une formation conti-
nue en intervention familiale interdisciplinaire a été développé
et évalué. Cet article présente les résultats de I'évaluation du
cours au plan des stratégies pédagogiques et des apprentis-
sages réalisés. Une étude descriptive a été réalisée. Dix-sept
professionnels de la santé travaillant en soins aigus et en réa-
daptation y ont participé. Les données ont été recueillies par
un questionnaire, une entrevue semi-structurée pré et post
formation et les journaux d’apprentissage des participants.
Les résultats ont révélé que le cours s'avére une excellente
ressource pédagogique. Les stratégies pédagogiques, centrées
sur 'apprenant, ont favorisé le coapprentissage d’habiletés de
pratique réflexive ainsi que de partenariat interdisciplinaire

et avec les familles.

[oXolol

Abstract

An e-learning course (on the Internet) offering a training
in interdisciplinary family intervention was developed and
evaluated. This article presents the results of the course’s
evaluation regarding the Web site’s structure, the educational
strategies and the acquired knowledge. A descriptive study
was realized. Seventeen health care professionals working
in acute and rehabilitation care participated in it. The data
were collected by a questionnaire, a semi structured interview
before and after the course and the analysis of the reflective
journals of the participants. Finally, the course appears to be
an excellent educational resource. The educational strategies,
centred on the learners, led to co-learning of reflective prac-

tice and partnership skills.
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Introduction

Dans le domaine de la santé, la formation continue créditée re-
groupe une clientéle d'étudiants adultes, travailleurs, soutiens de
famille et qui demeurent parfois a l'extérieur des centres métro-
politains. Force est de constater que le développement de cours
a distance tel l'e-learning (electronic learning) facilite I'accessibilité a

la formation (Filion-Carriére et Harvey, 2003).

Un cours e-learning en intervention familiale systémique interdisci-
plinaire (PRIFAM) a été codéveloppé par les chercheurs-formateurs
et les participants & toutes les étapes du processus pédagogique tant
pour le choix du contenu, des activités dapprentissage et de la gestion
des cours que de son évaluation. Les chercheurs-formateurs ont réflé-
chi ensemble & 'approche pédagogique a utiliser, car développer des
cours & distance nécessite une facon différente de conceptualiser et de
développer les contenus que dans le cas des cours donnés en classe
(Lebrun, 2002; Richard, 2004). Une approche réflexive (Schén,
1987) centrée sur 1'apprenant qui correspond aux valeurs et croyan-
ces sur le plan du processus pédagogique a été retenue. Ce cours a
été développé dans une perspective constructiviste, cest-a-dire que
les apprentissages ont été réalisés par les étudiants en construisant
ensemble leur savoir et en poursuivant un but commun:la résolution
de difficultés rencontrées avec les patients et les familles dans leur

pratique clinique ( Deschénes et al.,, 1996).

Soucieux d'offrir un cours dont la qualité pédagogique serait
assurée, ce cours a été évalué. Cet article présente les résultats de

I'évaluation du cours e-learning en intervention familiale.

Cours « Intervention familiale systémique
interdisciplinaire PRIFAM »

But du cours

Le cours vise l'acquisition de connaissances et le développement
d’habiletés liées a I'intervention familiale (PRIFAM) chez des
professionnels de la santé ceuvrant aux soins critiques, aigus ou
de réadaptation. Il a aussi pour but de développer des habiletés
d’é¢ducation pour la santé, de pratique réflexive, de partenariat et
d’empowerment visant ‘établissement d’une collaboration inter-

disciplinaire guidant la pratique clinique.

Le programme d’intervention familiale PRIFAM, développé a
l'origine pour les infirmiéres travaillant avec les jeunes familles
dont un enfant a une déficience (Pelchat et Lefebvre, 2005) a été
adapté pour les clientéles adultes en soins aigus et de réadapta-

tion dans une perspective interdisciplinaire.

Déroulement du cours e-learning

Le cours s'est déroulé sur une période de 15 semaines (du 1 mars
au 15 juin 2004) et octroyait trois crédits universitaires de niveau

baccalauréat en sciences infirmiéres de I'Université de Montréal.

Une rencontre d’introduction a permis aux professionnels de se
familiariser avec la plate-forme WebCT. La rencontre avait aussi
pour objectif dexpliquer le déroulement du cours, de démystifier
l'aspect technologique et d’apporter des conseils pratiques en ce
qui concerne l'organisation personnelle détude. Les modules théo-
riques et les outils cliniques sont accessibles sur le Web. En plus des
modules Web, le cours comporte cinq rencontres dans les milieux
cliniques. Les professionnels ont aussi participé  six forums de
discussion les invitant 4 réfléchir sur leur pratique clinique et sur
leurs attitudes avec les familles et avec les autres professionnels. Les
thémes approfondis étaient par exemple : Partenariat et interdiscipli-
narité : comment je vis le partenariat et l'interdisciplinarité dans mon milieu

clinique; Les enjeux de I'intervention familiale dans mon milieu clinique.

Durant le suivi clinique, le groupe a été divisé en trois sous-grou-
pes supervisés par des formateurs. Les participants étaient invités
a structurer leurs interventions en complétant un guide d’analyse
de I'intervention familiale construit de maniére a faciliter I'inté-
gration des concepts théoriques a leur pratique clinique. Une fois
rempli, le guide était transmis aux autres membres du groupe et
aux formateurs sur une base bimensuelle. Ceux-ci étaient invités

& fournir des rétroactions sur l'application clinique du PRIFAM.

Les participants ont aussi été invités & rédiger des journaux
d’apprentissage favorisant la réflexion sur soi et I'introspection.
Ils visaient a les faire réfléchir sur leurs besoins et leurs attentes
face au cours en intervention familiale, sur les facteurs de réussite
de leurs relations personnelles et professionnelles, leurs forces
et leurs difficultés & développer une relation de partenariat avec
les personnes, les familles et leurs collégues de travail, et sur les

éléments facilitant I'exercice d’une pratique réflexive.

Ils ont aussi participé a cing ateliers dans lesquels chacun relatait
une situation clinique vécue au cours des derniéres semaines.
Ces histoires de cas étaient discutées a la lumiére du contenu

théorique et clinique.
Objectif

Cette étude visait a évaluer le cours e-learning « Intervention fami-
liale systémique interdisciplinaire PRIFAM ». Plus spécifiquement,
il s'agissait d'évaluer I'appréciation des apprenants en regard du
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site Web, de son utilisation et des stratégies pédagogiques proposées.

Létude a aussi évalué I'impact de la formation sur la pratique clinique.
Méthodologie

La méthodologie est qualitative-descriptive. Un questionnaire
d’'appréciation des participants des stratégies pédagogiques et
une entrevue individuelle semi-dirigée pré et post formation
permettent d’évaluer les apprentissages et I'impact du cours sur
la pratique. Des journaux de réflexion rédigés par les participants

ont permis de trianguler les résultats obtenus.
Echantillon

Léchantillon est constitué de 17 professionnels de la santé de
différentes disciplines: physiothérapie (N = 2), psychologie
(N =1), soins infirmiers (N = 13) et service social (N =1). La
plupart d'entre eux travaillent 4 temps plein dans le réseau de la
santé et des services sociaux, possédent un dipléme universitaire
et sont 4gés entre 26 et 35 ans. La majorité réside & entre 20 et

40 km du campus universitaire.
Collecte et analyse des données

Le questionnaire Grille d évaluation pédagogique et technique d'un site Web
éducatif (Gilbert,2003) a été adapté aux besoins du cours. La version
adaptée (présentée en annexe) se compose de 65 items répartis selon
cing catégories permettant dévaluer l'appréciation des participants
sur les plans suivants : connaissances informatiques avant la forma-
tion, objectifs et informations préalables, site Internet (navigation
et graphisme), stratégies pédagogiques (contenu, recueil de textes,
forums de discussion, journal de réflexion, ateliers, suivi clinique) et
interactions entre les formateurs et les participants. Les participants
indiquent leur appréciation de chaque item sur une échelle de Likert

en 5 points (1 = pas du tout, 5 = parfaitement).

Lensemble des réponses au questionnaire a fait l'objet d'une saisie
informatique. Les analyses statistiques ont été effectuées a laide du
logiciel SPSS. Le score total du questionnaire (290) est reporté sur
100. Selon Gilbert (2003), le score total de l'outil indique la qualité

du cours en ligne. Le tableau 1 présente la grille d’analyse de Gilbert.

Tableau 1. Grille d’évaluation des résultats

814100 | Ce site est une excellente ressource pédagogique.
61280 | Cesite posséde des éléments intéressants malgré
quelques faiblesses.
41260 | Ce site est de catégorie moyenne.
0240 | N’inscrivez pas ce site dans vos signets.

Des analyses statistiques descriptives (fréquences, pourcentages) ont
été réalisées afin de dresser le portrait de l'appréciation de la for-
mation par les apprenants. Un test de khi-deux a été effectué afin de
comparer les pourcentages. Les participants ont été classés en deux
catégories selon [‘échelle de Gilbert (2003) : ceux ayant évalué le cours
comme une excellente ressource (score global supérieur a 81 %) et
ceux ayant attribué un score inférieur a 81 %. L'impact de différentes
variables (4ge, connaissances informatiques antérieures, niveau de
scolarité, discipline professionnelle, type demploi, nombre d'enfants a
charge, distance entre la résidence et le campus) sur lappréciation du

cours a été examiné. Le seuil de signification retenu est de p < 0,05.

Une entrevue individuelle semi-dirigée pré et post formation
d’une durée moyenne de 90 minutes, enregistrée sur bande audio
et transcrite in extenso, a été réalisée 4 l'aide d’'un guide comportant
des questions ouvertes sur la pratique clinique des participants
quant a la compréhension de l'expérience des familles, au soutien
a l'adaptation, au développement du partenariat et au travail en
interdisciplinarité. Les journaux d’apprentissage rédigés par les
participants ont été analysés. Une analyse de contenu thématique

a été effectuée (Mayer et Deslauriers, 2000).
Considérations éthiques

Cette étude a obtenu un certificat d’éthique des établissements
participants. Le consentement libre et éclairé des participants a
été obtenu. Un code numérique a été accordé a chaque sujet afin
que tous les renseignements obtenus dans le cadre de I'¢tude
soient traités de maniére confidentielle et anonyme. Seuls les
chercheurs ont eu accés aux données nominatives qui ont été gar-
dées, en tout temps, sous clé au bureau des chercheurs et détrui-

tes au terme de I'étude, 4 la suite de la publication des résultats.
Résultats

Les résultats montrent que le cours a distance est considéré par les
apprenants comme une excellente ressource (score moyen de 82 9%,
écart-type: 9,09). 1l a permis aux participants d’acquérir des compé-
tences en utilisation de l'ordinateur, de mieux comprendre I'impact
du TCC sur la famille et de développer une pratique réflexive qui
contribue & soutenir le développement et la consolidation du parte-

nariat interdisciplinaire et avec les familles.
Utilisation d’un ordinateur et organisation du site Internet
De facon générale, les participants détiennent un niveau de

connaissances informatiques moyen avant le cours. Les forums

de discussion, le téléchargement et le téléversement des fichiers
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joints avec le courrier électronique sont moins bien maitrisés.
L'impression de documents semble la tiche la plus facile 2 exé-
cuter. Le tableau 2 présente les connaissances informatiques des

apprenants avant la formation.

Tableau 2. Connaissances informatiques avant la formation

Toutefois, les participants affirment que le contenu théorique est
pertinent et que le recueil de textes compléte les modules Web. Les
résultats montrent aussi que la complémentarité des stratégies
proposées (outil de courrier électronique, forum de discussion,

journal de réflexion, ateliers et

suivi clinique) est appréciée.

Connaissances informatiques Moyenne (sur5) Ecart-type
Familiarité avec la technologie informatique 2,35 0,702 Plus Speclﬁquement, les par-
— — ticipants considérent que les
Utilisation du logiciel Word 2,47 1,068 . i
thémes abordés dans les fo-
Impression de documents 3,06 1,249 rums de discussion et les
Envoi et réception de courrier électronique 2,24 1,147 journaux d’apprentissage sont
Téléchargement/téléversement de fichiers joints 159 0.870 appropriés et que les échan-
avec le courrier électronique g ’ ges interdisciplinaires et les
Interactions sur un forum de discussion 106 0,250 formateurs soutiennent leurs
Connaissance de I'Internet 2,18 1,150 apprentissages et suscitent

Il semble que la rencontre d’introduction ait aidé les participants
a bien planifier le travail exigé par ce cours. Les résultats du ques-
tionnaire montrent que 'information concernant les objectifs,
le contenu du cours et l'organisation du site Internet leur a été
transmise en termes suffisamment clairs. Ils ont aussi apprécié

l'organisation, la structure et l'esthétisme du site Internet.
Stratégies pédagogiques

De fagon générale, les stratégies pédagogiques utilisées sont appré-
ciées. Toutefois, le rythme intensif du cours est vécu plus difficile-
ment. Les participants jugent que le contenu du cours est dense et
qu'ils auraient eu besoin de plus de temps pour se l'approprier étant
donné leur statut de travailleur. Les résultats montrent qu'ils ont
consacré en moyenne cinq heures par semaine pour compléter les
activités (modules de contenus et forum de discussion) et trois heu-
res par semaine pour compléter les travaux (journaux d’apprentis-

sage, grilles d’analyse de |'intervention et guide de suivi clinique).

Tableau 3. Stratégies pédagogiques

Stratégies pédagogiques M(:Zirgse Ecart-type
Appréciation générale 3,35 1,07
Contenu 3,96 0,87
Recueil de textes 3,59 1,06
Outil courriel 4,00 0,77
Forum de discussion 4,16 0,87
Journal de réflexion 431 0,85
Ateliers et conférences 4,18 0,83
Suivi clinique 4,37 0,88

leur intérét et leur réflexion.
Ils affirment aussi que les conférences et les ateliers sont utiles et
en lien avec le contenu du cours. Enfin, le suivi clinique est appré-
cié, car il favorise un apprentissage transférable immédiatement
dans la pratique clinique. Le tableau 3 présente les scores moyens

attribués a chacune des stratégies pédagogiques.

En ce qui concerne les interactions entre les formateurs et les
participants, ces derniers considérent qu'elles sont satisfaisantes.
Eneffet, ils disent avoir obtenu des réponses rapides a leurs ques-
tionnements et que les formateurs ont tenu compte de leurs idées
dans I'aménagement de la formation. Les participants conside-
rent aussi que le nombre d’interactions formateurs/apprenants

est satisfaisant.

Au regard de l'aspect « & distance » du cours, les participants
considérent qu'il s'agit d'une formule plus pratique qu'un cours
traditionnel. Ils apprécient notamment la flexibilité de ce type
de cours qui leur permet de faire le travail au moment qui leur
convient et d'éviter des déplacements. Enfin, la trés grande ma-
jorité indique qu'ils participeraient a nouveau a une formation a
distance sil'occasion se présentait, tandis qu'un faible nombre de

participants disent ne pas étre intéressés.

En somme, les participants sont satisfaits du cours, tant au plan
personnel, pour ce qui est de I'intérét soulevé, quau plan péda-
gogique. Le cours semble avoir répondu a leurs attentes. Malgré
la petite taille de l'échantillon, un test de khi-deux a été réalisé
sur l'ensemble des résultats afin de comparer les résultats du
questionnaire. Aucune variable ne s'est avérée signiﬁcativement
corrélée avec les résultats observés. La variable la plus fortement

associée & 'appréciation du cours est la discipline professionnelle
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(p = 0,075). En effet, il semble que les infirmiéres ont une plus
grande tendance & évaluer positivement le cours que les autres
professionnels. La fiabilité de I'instrument a été évaluée & laide du
coefficient alpha de Cronbach. Ce dernier est de 0,961 (IC 95 %
= 0,921-0,986). Ce résultat correspond a une valeur trés élevée

qui démontre la fiabilité de la version adaptée du questionnaire.
Apprentissages

Les apprentissages réalisés par les participants sont une meilleu-
re compréhension de l'expérience des familles, le développement
d’une pratique réflexive ainsi que la construction d'un partenariat

interdisciplinaire et avec les familles.

Expérience des familles

Le cours aide les participants & mieux comprendre 'expérience
des familles et & percevoir leur rdle d’'un point de vue plus hu-
main. Ils prennent conscience que la famille est submergée par

la souffrance:

Ca ma fait réaliser tout ce qu'il y a en arriére du trauma-
tisme cranien, parce qu'il n'y a pas juste le patient puis son
corps qui est détruit, il y a peut-étre toute une famille en
arriére qui est détruite, il y a peut-étre une autre personne
qui est détruite, ca ne se voit pas au niveau corporel, mais

c'est tout le reste en arriére.

En comprenant davantage les réactions des familles, les profes-
sionnels ont plus de facilité a y faire face. Cette nouvelle compré-
hension leur permet de mieux soutenir les familles en répondant
a leurs besoins spécifiques par 'écoute, leur disponibilité, le
respect du rythme des familles, le soutien de l'espoir et de leur
sentiment de contrdle sur leur vie, I'accés a 'information et le
soutien de I'implication de la famille dans les soins 4 la personne

accidentée :

Clest cette partie-1a qui a peut-étre le plus évolué. Souvent, on
a tendance & dire: “Le médecin va venir, puis il va tout vous
dire pourquoi il est rendu ici”, mais, en attendant, personne
n'en parle. Je le sais que jai pas le droit de leur donner le dia-
gnostic, mais il y a plein de choses que je peux leur dire sans
donner de diagnostic. Avec le PRIFAM, je le fais, je vais leur

donner de l'information.

Pratique réflexive
La majorité des participants prétendent que le cours leur a mon-
tré I'importance d'une pratique réflexive et de prendre le temps

de réfléchir sur leurs interventions et sur leurs relations avec

les familles. Ils affirment que le cours leur a permis de « mettre
des mots » sur une pratique auparavant plus intuitive. Leurs
interventions reposent dorénavant sur des données théoriques
et techniques probantes :« On fait beaucoup de choses par in-
tuition, maintenant, c'est comme: “O.K., clest logique ce que je

faisais”. Il y a une théorie avec une intervention. »

Ces apprentissages consolident la capacité d’analyse clinique
et permettent de mieux structurer les interventions. Cette
démarche réflexive renforce le sentiment de confiance dans
leurs interventions. Les participants disent ressentir moins
d’inconfort dans leurs relations avec les familles, avoir plus de
facilité a recueillir I'information auprés des familles et se sentir
plus compétents pour affronter les situations conflictuelles ou

chargées d’émotions :

J'ai moins peur de créer des situations incontrdlables. Des
fois, tu te dis: je ne poserai pas cette question-l3, ils vont
pleurer, ca va provoquer une crise. Je n'ai plus cette peur-13,
de provoquer une crise. Si la crise arrive, c'est quelle n‘était
pas loin, et je me sens outillée. Clest fou, je sens que jai plus
d'outils pour étre capable d’identifier plus rapidement ce qui

se passe dans la famille.

Partenariat familles-professionnels

Le cours permet aux apprenants de développer un meilleur parte-
nariat avec les familles. Ce partenariat se concrétise notamment
dans 'habileté de partir de I'expérience et des préoccupations de
la famille pour coconstruire leur intervention en fonction des
besoins et des attentes de la famille a leur égard. Cette transfor-
mation de l'intervention se manifeste dans la communication
et dans la transmission de I'information du professionnel a la
famille et de la famille au professionnel. Avant le cours, les pro-
fessionnels communiquent l'information médicale 4 la famille et
transférent leurs savoirs. Le PRIFAM enseigne aux profession-
nels I'importance d'explorer les connaissances et les préoccupa-
tions actuelles de la famille afin de transmettre une information

qui réponde mieux a leurs besoins.

Clest comme de laisser aller la personne, de la laisser verbaliser,
la laisser aller 1 ot elle veut m'amener et de la suivre 13, de ne
pas chercher & 'amener |4 ou je voudrais quelle aille. Et ¢a, le
PRIFAM m’a appris ¢a aussi. Parce que j'arrivais avec mon outil
multi, avec des questions bien précises en téte: il faut que jaie
la réponse & ¢a, 4 ¢a, 4 ¢a, & ca. Maintenant, cest plus : je suis &
l'aise, je te suis, je vais aller 12 o0l tu veux m'amener; et souvent,
je découvre beaucoup plus que ce que jaurais découvert avec

mon outil & poser des questions.

2005 - International Journal of Technologies in Higher Education, 2(3)

www.profetic.org/revue

19



Plusieurs professionnels se soucient aussi davantage de valider
la compréhension de la famille face a I'information recue et leur

propre compréhension auprés d'elle.

Les professionnels apprennent aussi & identifier et 2 valoriser les
compétences et les stratégies mises en place par les familles pour
s'adapter a la situation de santé. Ils les encouragent a trouver
leurs propres solutions aux difficultés rencontrées. Le profes-

sionnel apprend a devenir un guide plutdt qu'un expert.

Enfin, le cours améne les participants & développer un partenariat
qui repose sur un but commun et le partage du pouvoir décision-
nel.Ils apprennenta considérer chacun des membres de la famille

comme un partenaire irremplacable.

Bénéfices de I'apprentissage du partenariat

Cette évolution de la relation familles-professionnels suscite
des gains importants chez les participants qui disent ressentir
moins d’épuisement et de stress dans leur pratique, intervenir
plus adéquatement auprés des familles et faire des apprentissa-
ges transférables a4 d’autres situations. En apprenant a partager
le pouvoir décisionnel avec les familles, les professionnels se
sentent délestés du poids de la responsabilité exclusive de ré-

soudre une situation:

Avant, je me serais demandé : “Qulest-ce que j'ai fait de pas cor-
rect?” Puis maintenant, cest: “Qulest-ce que nous n'avons pas
fait de correct?” Parce que je ne suis pas toute seule [a-dedans”.

Clest “nous” maintenant, puis cest beaucoup plus léger.

Le développement d'une meilleure relation de partenariat avec les
familles améne les professionnels & mieux respecter les limites de

leur savoir disciplinaire.

Bénéfices du cours au plan du travail interdisciplinaire
Les résultats montrent que le cours a des impacts aux plans de
la relation entre les professionnels des diverses phases de soins

ainsi qu'au sein des équipes interdisciplinaires.

Le cours apprend aux participants a échanger avec des collégues
ceuvrant & d’autres phases de soins, ce qui améliore leur compré-
hension du contexte clinique de chacun des milieux. Les résultats
montrent que ces apprentissages favorisent et consolident les
liens entre les professionnels des soins aigus et de la réadapta-
tion, et rend les contacts parfois moins conflictuels. En effet, les
professionnels disent se sentir plus crédibles et plus confiants
dans les échanges interdisciplinaires, s'ouvrir aux compétences

des autres et leur transmettre plus facilement leurs savoirs :

Je suis plus articulée, capable de motiver mes demandes,
dlarticuler les besoins de I'équipe par rapport au patient. Toute
l'analyse que je fais avant, ca vient articuler ma compréhension,
puis 13, dans mon intervention, cest beaucoup plus clair. On
dirait que cest venu me donner comme de la crédibilité, parti-

culiérement aupres de I'équipe.

Les participants expriment le désir que le cours PRIFAM soit
enseigné & l'ensemble d'une équipe interdisciplinaire afin de
favoriser une vision commune de 'intervention familiale au

sein de I'équipe.
Constats

Les résultats du questionnaire montrent que le cours est une
excellente ressource pédagogique et a répondu aux besoins et
aux attentes des participants. Cependant, l'écart-type (9,09)
nécessite de nuancer ce résultat. La densité du contenu théo-
rique & intégrer en peu de temps devrait étre corrigée dans une
future prestation afin de mieux soutenir la motivation et de res-
pecter le statut de travailleur des participants. Il n'en demeure
pas moins que l'approche et les stratégies pédagogiques ont
favorisé le coapprentissage et le développement d'une pratique

réflexive chez les participants.
Stratégies pédagogiques et cours e-learning

Les résultats de cette étude tendent & montrer que trois aspects
des technologies de I'information de la communication (TIC)
savérent importants dans le succés d’une formation & distance:
les outils de la plateforme WebCT, le soutien & 'apprentissage et

les interactions entre les apprenants et les formateurs.

Plateforme WebCT

Lutilisation de la plateforme WebCT a montré queelle offre des
fonctions ayant une valeur pédagogique importante dans l'accés
aux modules de contenu théorique, au calendrier des activités, aux
hyperliens pertinents ainsi qua un grand nombre de références
(Université de Liége, 2004). Les résultats de cette étude tendent
a montrer que ces stratégies favorisent en outre un apprentissage
significatif. L'interactivité des échanges via Internet a encouragé
la participation active qui permet de résoudre en groupe des pro-
blémes cliniques par des discussions de cas et de donner accés a
la rétroaction directe des formateurs (Weiss, Knowlton et Speck,
2000). En accord avec les écrits, les thémes proposés par les for-
mateurs semblent aussi avoir soutenu une discussion stimulante
etintéressante amenant les participants & enrichir leur compréhen-
sion des modules théoriques (O’Neil, Fisher et Newbold, 2004).
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Soutien & l'apprentissage

Le premier cours visait la mise a niveau technologique des par-
ticipants en préalable au cours Internet afin de les rendre auto-
nomes dans leur participation aux activités a distance (Cragg,
Andrusyzyn et Humbert, 1999; Halstead et Coudret, 2000;
Harvey, Beaulieu, Demers et Proulx, 1998; O’Brien et Renner,
2000). En accord avec les écrits scientifiques, les résultats
montrent que cette démarche a pour avantage de sécuriser les
participants qui en sont a leur premier cours a distance (Bour-
dages, 1996; Gagné, Bégin, Laferriére, Léveillée et Provencher,
2001; Harvey et al., 1998) et de les conscientiser au fait qu'ils
sont responsables de leur apprentissage et que leur réussite
dépend de leur niveau d’autonomie (Dionne et al., 1999; Weiss
etal., 2000). Les stratégies pédagogiques proposées ont faci-
lité l'apprentissage autonome: I'initiation a I'Internet avant le
cours, la présentation du déroulement du cours, la clarification
du rdle des formateurs et du role des participants, I'instaura-
tion d'un encadrement et d'un soutien pédagogique soutenu
ainsi que l'utilisation de méthodes d’évaluation interactives
tels le journal de réflexion et l'utilisation d’une grille d’analyse
de la famille (Cragg et al, 1999; Deschénes, 2001; Oehlkers et
Gibson,2001; Weiss etal, 2000). Aux dires des participants, le
recueil de textes est un complément d’information qui les aide
a bien intégrer les contenus proposés. A cet égard, Champagne
(1996) et I'Institut National des Télécommunications [INT]
(2002) soulignent I'importance d’accorder un soin particulier
au matériel d'accompagnement des cours a distance. De plus,
les discussions de cas cliniques dans les ateliers ont favorisé
la participation active, l'apprentissage réflexif (Archambault,
1964; Jonassen, 2004) et le transfert immédiat des apprentis-
sages dans la clinique (Deschénes et al., 1996).

Interactions apprenants-formateurs

Selon les résultats de l'étude, il semble qu'un climat chaleureux
se soit instauré grace aux interactions continues entre les forma-
teurs et les participants. Celles-ci semblent avoir encouragé les
participants & maintenir leurs efforts. Certaines fonctions inte-
ractives, tels le forum de discussion et le courriel, sont dailleurs
reconnues pour leur apport sur la qualité des interactions entre
les formateurs et les participants, en personnalisant les échanges
(Draves, 2000; O'Neil et al., 2004). De plus, le suivi clinique en
petits groupes offre un cadre plus informel ou les discussions
peuvent étre davantage en lien avec l'expérience personnelle.
D'ailleurs, certaines études (Gagné et al., 2001; Oehlkers et Gib-
son, 2001) montrent que, du point de vue des participants a des
cours e-learning, l'encadrement recu durant le cours est un facteur
important qui favorise le sentiment de réussite, de motivation et

dlefficacité dans l'apprentissage.

Appuyé par certaines études (Anders, 2001; Kaas et al, 200];
McAlpine, Lockerbie, Ramsay et Beaman, 2002), les interactions
entre les participants permettent de connaitre le point de vue de
chacun et d’acquérir de nouvelles connaissances. De plus, l'impli-
cation des formateurs dans ces forums par leur rétroaction sur les
propos des participants aide a développer un apprentissage actif
et une pensée critique (Sternberger, 2002).

Les rencontres dans les milieux cliniques lors des ateliers ont
l'avantage de consolider le sentiment d’appartenance au groupe
(Cragg et al, 1999; Harvey et al, 1998; McAlpine et al,, 2002;
Shuster, Learn et Duncan, 2003). En effet, les rencontres en
classe sont nécessaires pour les participants qui ont besoin d’un
contact direct avec le formateur pour se faire rassurer et sassurer

qu'ils sont sur la bonne voie.
Vers une approche réflexive en partenariat

Les résultats montrent que le PRIFAM permet aux professionnels
de développer une réflexivité dans leur pratique. Le cours offre
un temps d’arrét pour prendre une distance de l'action et réflé-
chir sur leur expérience, analyser leur compréhension et leurs
interventions sur la situation clinique. Levi Montalcini (1999,
cité par Bessette et Duquette, 2003) mentionne que plus l'expé-
rience saccumule, plus les actes professionnels ont tendance a
devenir automatiques. Selon cet auteur, ce type de pratique n'est
pas mauvais en soi. C'est grice a ce mécanisme qu'un profession-
nel devient apte & composer avec des situations de plus en plus
complexes et A en gérer plusieurs a la fois, tout en maintenant
son expérience acquise disponible pour ce qui se déroule dans
l'action. Cependant, ce processus doit s'inscrire dans le cadre,
plus large, de la pratique réflexive. Clest 1a ou le cours semble avoir

eu un apport important.

Lensemble des apprentissages soutient les professionnels dans
le développement d'un réel partenariat interdisciplinaire et avec
les familles. Dans le cadre du PRIFAM, les professionnels ap-
prennent & développer les habiletés et les attitudes permettant
la coconstruction d'une telle collaboration. Les participants ont
été mis en contact avec le modéle relationnel du partenariat, qui
propose le développement d’une relation égalitaire réciproque
dans laquelle chacun partage les savoirs qui lui sont propres, ses
compétences et ses expériences pour atteindre un but commun.
La philosophie du cours, une approche centrée sur I'apprenant,
s'est révélée cohérente avec la philosophie de I'intervention, cen-
trée sur la famille. Ceci a permis au participant d'expérimenter la
coconstruction du partenariat, d’abord en tant quapprenant. En

effet, le cours a été codéveloppé et coréalisé par les formateurs
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et les participants de maniére a répondre & leurs besoins spéci-
ﬁques. De méme, les professiormels ont appris & coconstruire
leurs interventions en partenariat interdisciplinaire et avec les

familles.

En somme, le cours interdisciplinaire doit aider les apprenants
a développer des talents de communication, & acquérir une
meilleure capacité et une meilleure réceptivité face aux situations
de conflit, une aptitude pour le travail d'équipe, un esprit critique
et d’analyse, a faire preuve de créativité et a pratiquer 'auto-ap-
prentissage. Il estimportant de commencer par renforcer les apti-
tudes a travailler en collaboration (par exemple : communication
interdisciplinaire, travail d‘équipe, résolution de conflits). Les
apprenants ont besoin de ces compétences de base pour établir la
dynamique interpersonnelle requise par une approche interdisci-

plinaire des soins. (Curran, 2004)
Conclusion

Le cours e-learning, par ses stratégies pédagogiques, a favorisé
l'apprentissage réflexif et le transfert de ce mode de pensée dans
la clinique. Dans un contexte de partenariat, il offre un cadre
propice & la communication entre les acteurs par 'optimisation
du partage des expertises dans la réciprocité. Au plan de la recher-
che, l'¢tude a montré I'intérét d'une double approche évaluative,
qui consideére a la fois la satisfaction des apprenants quant aux
stratégies pédagogiques utilisées, de méme que les apprentis-
sages réalisés dans la cadre d'une formation a distance. Enfin,
dans le contexte d’un cours a distance sur Internet, il est essentiel
que les apprenants se sentent interpellés et mis en action afin de
maintenir leur motivation et leur intérét. Il semble que 'approche

centrée sur l'apprenant soit une voie a considérer.
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Trois défis inhérents a une démarche thématique intégrée d’enseignement-
apprentissage médiatisé du francais langue seconde a I'université
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Compte rendu d’expérience

Résumeé

Malgré sa pléthore de ressources, Internet en soi ne constitue
pas un outil d’avant-plan dans l'enseignement-apprentissage
du francais langue seconde (FLS) a l'université. Sappuyant sur
cette prémisse, nous avons pour ambition d’exposer d’abord
dans cet article les failles d'Internet, puis de montrer en quoi
il peut, en revanche, dans une démarche thématique médiati-
sée et intégrée, constituer une véritable plus-value en FLS. Au
fil d’'une exemplification en ce sens sur le theme du reportage
radiophonique, nous aborderons 'ampleur des défis rencontrés::
le temps nécessaire a la conception du matériel, 'anxiété envers
les technologies, le nouveau réle du professeur. De-ci de-13, des
avenues pour mieux tirer profit des ressources Internet dans la

classe de FLS a I'université seront proposées.

©N0IO

Abstract

Though it provides a dizzying number of resources, Internet
does not constitute a primary tool in the teaching and learn-
ing of French as a second language (FSL) at the university
level. Taking this as our initial premise, this paper will first
address some of the weaknesses of Internet in this matter,
and then show, conversely, how Internet can be very help-
ful if duly integrated into a pedagogical, thematic project.
Through the example of a radio report scenario, this paper
will examine three challenges facing teachers: time required
for design, technology anxiety, and the teacher’s role. Ways of
enhancing the use of Internet resources in the FSL classroom

will be given.
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Lacunes d’'Internet

Bien que les sites de francais langue seconde (FLS) foisonnent
dans Internet, l'apprenant laissé a lui-méme ne parvient qu'a
en retirer des informations brutes et parcellaires. Quand un
professeur lui suggére de pratiquer une notion linguistique
donnée a partir de différents sites triés sur le volet (de Serres,
2003, 2004c; Lebeaupin, 1998), l'apprenant n'éprouve qu'une
satisfaction mitigée, cause d'une « acquisition de connaissan-
ces morcelées, isolées » (Tardif, 2000, p.120), une « vérita-
ble balkanisation des informations » (Lebrun, 2002, p.149).
Internet offre un grand nombre d'exercices de répétitions et
de transformation en FLS. Malheureusement, plusieurs ne
consistent quen des exercices spécifiques et redondants (2
titre d’illustration, voir Perrot (n.d.) ou Azurlingua, n.d.).
Dire encore, tel quen témoignent Germain et Netten (2004),
les activités dites « interactives », avec des phrases a réécrire
ou des exercices & trous, ne s’inscrivent pas dans un « modéle
d'apprentissage actualisé » en faveur d'une autonomie langa-
gi¢re en FLS (pour des exemples, voir Exercices interactifs, n.d.) :
« [De] nombreux “exercices a trous” ou “blancs a compléter”
a l'ordinateur, [...] [sont] trés souvent proposés aux éléves.
[...] Le modéle d’apprentissage sous-jacent nous parait étre de
nature plutdt béhavioriste que constructiviste ou socio-cons-

tructiviste » (p. 10).

Internet en tant qu'outil technologique consiste en une ave-
nue pédagogique parmi d’autres a adopter dans l'enseigne-
ment-apprentissage d’une langue : « Technology-based language
teaching is not a method but is integrated into various pedagogical ap-
proaches » (Kern,2006, p. 200). Internet n'induit pas les inte-
ractions entre pairs; il revient au pédagogue de les provoquer.
Et dans un contexte d’enseignement-apprentissage d’une LS,
cela s'impose d’autant plus puisque l'apprenant qui acquiert
une langue est, a tout le moins sur le plan linguistique, peu
outillé pour poser des choix éclairés quant & la qualité des
contenus de sites donnés (Crystal, 2001) et a la pertinence
du type d’activités qui y est proposé. Comme le souligne Kern
(2006), cest la facon dont on recourt avant tout a une tech-
nologie qui influence I'apprentissage d’une langue et d’une
culture. En ce sens, la pédagogie et le pédagogue méme repré-

sentent des éléments clés.

« There is a consensus in CALL research [computer-assisted language
learning] that it is not technology per se that affects the learning
of language and culture but the particular uses of technology. This
emphasis on use highlights the central importance of pedagogy and
the teacher » (Kern, 2006, p.200).

Une question s'impose alors : comment le pédagogue peut-il met-
tre 4 profit les potentialités d'Internet pour marquer un « progrés
pédagogique » conduisant a l'interaction dans la classe de lan-
gue? Internet, pourtant intarissable, engendre chez 'apprenant
de FLS soit un sentiment de désorientation (de Serres, 2004b),
soit un sentiment de lassitude et d’insatisfaction. Comment,
dans pareil cas, parvenir a créer un climat agréable et enrichissant
tant pour l'apprenant que pour le professeur? En un mot, quel
outil permettrait de tirer le meilleur parti des caractéristiques
intrinséques d’'Internet dans un souci de bonifier I'enseigne-
ment-apprentissage de la langue francaise? Tel est le fondement
de ce « macrodéfi », un défi ambitieux, 4 relever impérativement:
concevoir une ressource pédagogique souple, laquelle, paradoxa-

lement, s’insérerait dans un cadre de travail circonscrit.

Dans les prochaines pages, nous proposerons une facon parmi
d'autres de pallier les lacunes d'Internet dans I'enseignement-appren-
tissage d'une LS. Cette démonstration cédera la place ici et a aux trois
principaux défis inhérents a cette démarche. Il s'agit d'une démarche

qui sous-tend la création de scénarios pédagogiques médiatisés.

Le scénario pédagogique médiatisé :
le définir, le concevoir

Le scénario pédagogique médiatisé consiste en une suite péda-
gogisée qui met & profit des contenus de sites offerts dans In-
ternet. Un seul exemple suffira 4 illustrer nos propos: celui d’'un
scénario axé sur le reportage radiophonique. Congue a I'intention
d’apprenants universitaires de niveau avancé en FLS, la suite
agencée de consultations en ligne, qui souscrit 4 une préoccupa-
tion pédagogique sur le sujet que représente la radio, comporte
quatre séances de travail d'environ 60 minutes chacune. Cette
durée arbitraire a été retenue pour faciliter le travail des profes-
seurs qui doivent réserver des périodes pour avoir accés & une
salle multimédia. Chaque séance d’'une heure peut comporter
plus d’'une activité distincte & exécuter dans l'ordre et toutes liées
a la thématique (p. ex.: A, A2, A3, A4). Le changement alpha
signale une autre séance de 60 minutes; le repére ordinal quant a
lui s'affiche en continu (p. ex.: B.5; C.6, C.7; D.8). Une telle facon
de faire facilite les repéres lors du travail au sein du groupe (entre
pairs, entre le professeur et les étudiants) lorsque, par exemple,
des ajustements sont requis. A partir de quelque 20 sites s'ato-
misent au sein du scénario en question, tous types confondus,

neuf objectifs :

1. Découvrir et apprécier I'univers de la radio
2. Prendre conscience de la recherche, de la réflexion et du travail

d'écriture qulexige la réalisation d'un reportage radiophonique
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3. Effectuer une recherche en autonomie dans Internet
4. Mettre en ceuvre sa pensée créatrice

5. Structurer sa pensée

6. Développer l'expression orale

7. Développer une sensibilité face & son environnement
8. Travailler en équipe, coopérer

9. Développer son sens des responsabilités.

Le choix d’activités ou de documents prélevés dans Internet,
intégrés a un scénario, « assure [...] un cadre pédagogique et
permet [...] & tout utilisateur éventuel de bien situer l'activité
dans un contexte pédagogique » (Isabelle, 2002, p.142). Dans
l'exemple qui nous préoccupe, un paragraphe d’introduction
oriente tant le pédagogue que l'apprenant quant au contexte du

travail 4 entreprendre.

« Le téléphone, le télécopieur, I'Internet, la télévision, le
cinéma et la radio sont des moyens de communication mis
a notre disposition. Ce scénario vous permettra de vous
pencher plus avant sur I'un d’entre eux: la radio. Devenez,
sans peine aucune, reporter d’'un jour! Il y a beaucoup a
apprendre sur ce médium aujourd’hui noyé parmi tant
d’autres, occupant toutefois, jadis, une place de premier

plan... Voyez et entendez par vous-méme! »

Concevoir une seule séance de travail d'une durée de 60 mi-
nutes d'un scénario peut nécessiter jusqu’a 30 heures de pré-
paration (Rézeau, 2001). Il s’agit du premier défi de taille:
la démarche de conception. Une démarche qui requiert du
temps, beaucoup de temps. Le temps investi couvre la sélec-
tion de sites, 'agencement de leurs contenus a des activités
données propres a4 un apprentissage signifiant du FLS en
lien avec un choix de thémes variés, et, pour peaufiner les
ébauches de scénarios, des essais pilotes en salle multimé-
dia de concert avec des pédagogues et des apprenants.’ Alui
seul, le souci de rendre un apprentissage signifiant sous-
tend des principes: un « ancrage sur des connaissances
antérieures, une forte contextualisation initiale, une struc-
turation hiérarchique, une gestion métacognitive » (Tardif,
2000, p.43). Par exemple, dans le scénario ici abordé, une
grille sondage que nous avons adaptée, intitulée la radio et
moi (étape A1), invite d’entrée de jeu le principal intéressé
a l'introspection. Il nous semble important dés le départ de
faire réfléchir 'apprenant sur le sujet. Il s’y adonnera seul
d’abord, puis avec un pair. Quelques questions auxquelles
doivent répondre les apprenants les aménent 4 se pencher
sur la place qu'occupe la radio dans leur quotidien et sur ce

que ce média transmet.

A1 La grille sondage : la radio et moi

Durée : + 10 minutes
1. Quelle place accordez-vous a la radio?
2. En dyade, répondez a I'oral aux questions suivantes? :
Quelle est I'utilité ou la fonction de la radio?

La radio a-t-elle une influence sur vous? Sur les gens en
général?
Expliquez en quoi.

c. Laradio véhicule-t-elle des valeurs? Lesquelles?
S’agit-il des mémes valeurs que celles qui sont véhiculées par
les autres médias comme la télévision, Internet, etc.?

d. Pensez-vous toujours connaitre les intentions d’un message
diffusé a la radio? Expliquez.

e. Selon vous, quels sont les métiers reliés au monde de la radio?

Clest seulement aprés la premiére séance de travail de 60 mi-
nutes, qui comprend les activités A1, A.2, A3 et A4 (nous y
reviendrons plus loin), que nous inviterons 'apprenant a pousser
son travail plus avant sur la thématique retenue, comme I'illustre

l'activité B.5 présentée infra.

B.5 La recherche

Durée : + 60 minutes

3. Apres avoir constitué un trio, pour amorcer une répartition du
travail, lisez sur la préparation du sujet a http://www.bourgoing.
com/formation/radio/08preparation.htm?

4. Effectuez une recherche préliminaire sur le sujet que vous avez
retenu en consultant :
a. des moteurs de recherche pour explorer des sites traitant de
votre sujet, p. ex. : http://www.google.ca

b. des encyclopédies, p. ex. : http://agora.qc.ca/mot.nsf, http://
www.thecanadianencyclopedia.com ou

c. autres:
5. Lisez abondamment a propos de votre sujet
6. Prenez des notes

7. Cherchez-vous des extraits sonores reliés a votre sujet? Désirez-
vous pousser votre recherche d’information un peu plus loin?

8. Voyez les sites suivants... Vous trouverez sans doute!

a. http://radio-canada.ca/actualite/decouverte/ Pour les mordus de
science, de technologies et de découvertes de toutes sortes :
nature et environnement, science et société, archives 1996 a
2004... allez, explorez!

b. http://radio-canada.ca/actualite/semaineverte/ Pour des
sujets liés a I'agriculture, la nature, la péche : cliquez sur page
reportage... et voyez reportages et archives!

c. http://radio-canada.ca/actualite/lepicerie/ Pour les gourmands :
cliquez sur archives et partez a la découverte du monde de
I’alimentation!

d. http://radio-canada.ca/actualite/lafacture/ Pour ceux qui
sont intéressés aux questions de consommation : voyez les

reportages archivés et les capsules archivées

e. http://radio-canada.ca/actualite/5sur5/ Pour des reportages sur
les affaires culturelles, 'économie, 'environnement, la justice, le

monde, la politique, la santé, les sciences, la société et les sports

f.  http://radio-canada.ca/radio Pour explorer les différentes
émissions et écouter des reportages audio de tous genres!
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g. http://www.telequebec.tv/cultive/index cadre H.html Pour des
sujets liés a I’alimentation et a I'agriculture, cliquez sur I'image
Archives capsules et explorez les capsules et les archives
capsules

h. http://www.telequebec.qgc.ca/lesfrancstireurs/ Pour la
consultation des archives de reportages audio

i. http://www.tv5.org Pour des reportages sur différents sujets
touchant la francophonie, cliquez sur WEBTVS5, en bas, a droite

j.  http://www.rfi.fr Pour une pléthore de documents : écouter, a
I’antenne, la langue francaise, etc.

9. Soyez sélectifs!

La conception du scénario pédagogique médiatisé avec ses diver-
ses activités de difficulté croissante et la variété des taches requi-
ses (de compréhension et de production, a l'oral et a Iécrit) qui
culminent avec une création de groupe en francais d’un reportage
radiophonique, illustre éloquemment un souci bien réel de « [...]
fonder I'intégration des [...] [contenus de sites Internet] sur un
cadre de référence pédagogique rigoureux, qui [prend] racine sur
une logique d’apprentissage » (Tardif, 2000, p.120-121). Ainsi
succeédera au sondage (voir supra l'activité A.1) une activité pour
cerner le métier de reporter (voir infra lactivité A.2), puis une
autre, sur le reportage (voir infra l'activité A.3) et, enfin, lappre-
nant sera invité 4 choisir un sujet a partir duquel il concevra son

propre reportage (voir infra lactivité A.4 et supra l'activité B.5).

A.2 Le métier de reporter

Durée : + 20 minutes

1. Seul, a partir du site compagnon, visitez le http://www.
bandesportive.com/reporters/entree.htmi

. Cliquez sur Radio

. Cliquez sur Pour les enseignantes et enseignants

. Cliquez sur Les réles de chacun

. Prenez connaissance des différents métiers reliés au monde de la radio
. Attardez-vous a la rubrique Les reporters

. Lisez le court texte

. Prenez des notes

© O N o o~ W N

. Pour en savoir plus sur le métier de reporter radio, rendez-vous a
http://www.studyrama.com/article.php3?id_article=1114

10. Lisez le premier paragraphe
11. Complétez les phrases suivantes :

a. Le métier de reporter nécessite une vraie motivation. Le
journaliste doit étre
et

b. Le travail du reporter varie selon

c. Letravail de est un travail minutieux qui exige des
qualités de rapidité et de synthése.

A3 Le reportage

Durée : + 5 minutes

1. Allez a http://www.reseau-crem.qc.ca/projet/dos7.htm

2. Sélectionnez L’information rapportée

3. Descendez la page jusqu’a la rubrique Le reportage

4. Découvrez ce qu’est un reportage en lisant les deux paragraphes
5

. Prenez des notes

A.4 Le choix d’un sujet

Durée : + 25 minutes

1. Avant de choisir votre propre sujet de reportage radio, informez-
vous quant au choix et au traitement d’un sujet en général dans un
reportage radiophonique a http://www.bourgoing.com/formation/
radio/02radiophonique.htm

2. Lisez les cing pages présentées en plagant un X sur la ligne lorsque
vous terminez la lecture d’un sujet (p. ex. : X)*

le sujet de reportage
un sujet « radiophonique »

un sujet intéressant pour vos auditeurs

Q o o 9o

un angle précis
e. le traitement

3. Pour passer d’une page a I'autre, choisissez la page voulue dans le
menu présenté en bleu sous le titre Le choix du sujet

4. Prenez des notes

5. Il est possible de remplacer le reportage radiophonique (oral) par un
reportage journalistique (écrit).

6. Le cas échéant, voyez comment réaliser un reportage journalistique
a http://www.passionreportage.com/jeprendsconseil/reportages.html

7. En triade, retenez un seul sujet dans la liste thématique suivante :

c. la science e. la consommation

et les découvertes

a. I'alimentation

b. la nature

d. I'agriculture f. autre :

Comme quiconque le déduit a la lecture des précédents contenus,
les scénarios pédagogiques médiatisés commandent beaucoup
de labeur et de rigueur sur le plan conceptuel®. En revanche, ils ne
requiérent aucune compétence particuliére sur le plan informati-

que®, ni de la part du professeur ni de celle de I'apprenant.
Action et interaction

Tel que décrit plus t6t, le scénario pédagogique médiatisé exige
de l'apprenant un recours au francais, a l'oral et & l'écrit, seul
et avec des pairs: dimension incontournable puisque nous
savons maintenant qu'Internet est défaillant sous ce rapport.
Et ce n'est pas tout. Dans l'enseignement-apprentissage d’'une
langue, l'action s’impose. Un apprenant doit, pour ne donner
que quelques exemples, parler, écrire, se relire, partager ses
réflexions, formuler des demandes et faire valoir ses opinions
auprés d'autrui. En cours de travail, dans le scénario dont il
posséde copie sur support papier, 'apprenant effectue des ac-
tions soit pour réfléchir, soit pour structurer ses savoirs, soit
pour créer. En un mot, ce document lui sert d’« outil phare »

pour bétir et consolider ses apprentissages.

2005 - International Journal of Technologies in Higher Education, 2(3)

www.profetic.org/revue

27



Cet « outil phare » congu sous une forme hybride allie la techno-
logie et le travail traditionnel avec crayon et papier, le recours aux
pairs et le recours au médiateur, naguére le professeur. Au fur et &
mesure qu'il suit les consignes écrites du scénario dans son docu-
ment de travail, l'apprenant est invité 4 prendre des notes person-
nelles, & répondre par écrit 4 des questions a choix multiple ou a
des questions ouvertes, & compléter des locutions ou des phrases,
a composer de courts textes, a colliger ses réflexions a la suite des
discussions tenues avec un ou des pairs et & préparer une présen-
tation orale ou écrite selon les critéres d’une grille d’évaluation
fournie, et ainsi de suite. Dans le présent scénario, qui a trait au
reportage radiophonique, aprés trois séances de travail de 60 mi-
nutes chacune (voir supra les activités A.l; A.2; A3; A4, B.5 C.6
et C7), l'apprenant aura été progressivement préparé a présenter
a ses pairs son propre reportage lors d’'une quatriéme et derniére

séance de travail (voir infra l'activité D.8).

D.8 La présentation du reportage et I’évaluation

Durée : + 15 minutes par triade, a multiplier selon le nombre de triades
dans le groupe

1. Vous étes maintenant prét a présenter votre reportage selon la formule
retenue par votre médiateur (en direct ou a I'aide d’un enregistrement)

2. Si désiré, vos pairs ou votre médiateur vous évalueront, a I'oral, a
partir de la grille fournie & http://csrs.gc.ca/goeland/proj/envolee/
matieres/francais/reportage/grille_oral_informatif.html ou, a I'écrit, a
partir de la grille d’évaluation présentée a http://csrs.qc.ca/goeland/
proj/envolee/matieres/francais/reportage/grille_ecrit_informatif.html

3. Une suggestion : a la fin de la présentation des reportages de
chaque triade de la classe, les apprenants ainsi que le médiateur
peuvent voter afin de choisir le meilleur reportage et ainsi remettre,
fictivement, le prix Judith-Jasmin a la triade gagnante (voir a ce
sujet la variante intitulée Le prix Judith-Jasmin).

Cette facon toute particuliére, non seulement d’intégrer des
exercices et une évaluation aux situations d'apprentissage, mais
de surcroit de se préoccuper de « l'authenticité des situations
d’apprentissage » (Tardif, 2000, p. 53) souscrit étroitement a une
préoccupation de maintenir un lien de cohérence tangible entre la
pédagogie et Internet. De plus, comme nous l'avons déja évoqué,
« l'alternance entre les cadrages » (Perrenoud, 2004, p. 64) jume-
lée a la possibilité de confronter ses « [...] points de vue stimule
une activité métacognitive dont chacun tire un bénéfice [...] »
(Perrenoud, 2004, p. 64).

Dans son document sur papier, & I'instar d’un cahier de notes,
'apprenant cumule une multitude de renseignements en lien
avec le théme traité. Aussi, en classe ou hors classe, il pourra
s’y référer pour maints motifs dont revoir des éléments, étu-
dier, compléter un projet en sous-groupe ou se préparer en vue
d’une évaluation. Avec de tels scénarios pédagogiques média-

tisés, Internet ne consiste plus en un instantané incomplet, au

hasard des trouvailles, ou en un « surfing de surface » (Lebrun,
2002, p. 149). Bien au contraire, comme nous en émettions le
veeu d'entrée de jeu, Internet est mis en valeur dans un outil
pédagogique au cadre bien circonscrit et souple. Le recours &
Internet s’inscrit dans un processus d’apprentissage signifiant
ou l'apprenant s’implique et manipule la langue sous toutes ses
facettes. Alimenté par un souci « d’autonomiser » 'apprenant,
le scénario comporte méme le corrigé des exercices’ dont nous
sommes toutefois forcée de sacrifier ici la présentation par

manque d'espace.

Le scénario pédagogique médiatisé constitue un concept trés
formateur, trés complet et, au surplus, simple d’utilisation. Dans
une salle multimédia, chaque apprenant disposant d’un poste
de travail et d’'un branchement Internet peut, avec un scénario
pédagogique médiatisé en main, combiner judicieusement, de
fagon semi-autonome, la multicanalité d’'Internet (son, image,
écrit, etc.) et 'apprentissage du FLS. Cette « bonification péda-
gogique » d’Internet rejoint une préoccupation de premier ordre
déja exprimée par des chercheurs en LS et en langue étrangére
(de Serres, 2004a; Furstenberg, 1997; Germain et Netten, 2004;
Isabelle, 2002; Lancien, 2005; Lemeunier-Quéré, 2003) et si-
gnalée par d’autres en langue premiére, dont Lebrun (2005) et

Tardif (2000).

Pédagogie différenciée et compétences
transversales®

Le scénario pédagogique médiatisé permet a chacun de tra-
vailler et d’apprendre a son rythme sans par ailleurs contraindre
quiconque A un travail de reclus comme c’était jadis le cas dans
les laboratoires de langues munis d’isoloirs. Par les activités
qu’il renferme, il suscite des contacts interpersonnels. Ces
contacts peuvent se traduire par des échanges entre les appre-
nants mémes, entre le pédagogue et les apprenants, voire entre
les apprenants et la communauté. Cest 1a une nécessité signa-
lée par des défenseurs d’'un modéle socioconstructiviste de
l'apprentissage d’une langue (Caws, 2005; Furstenberg, 1997;
Germain et Netten, 2004; Kramsch et Andersen, 1999). Cette
dimension entre en jeu dans la mesure ou des activités d’un scé-
nario donné, par exemple, se prolongent hors du cadre scolaire.
En didactique des langues, la préoccupation d’« entrelacer » la
langue et la culture est omniprésente (Chambers, 1999; Furs-
tenberg, 1997; Kramsch et Andersen, 1999; Lemeunier-Quéré,
2003). Il importe d’allier sciemment la langue, le milieu, la
culture et, bien str, le multimédia, en vue de développer des
savoir-faire outrepassant les « savoirs bruts » (Germain et Net-
ten, 2004, p. 10).

28

2005 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 2(3)

www.profetic.org/revue




Prenons le cas dela grille sondage évoquée plus tot comme amorce (voir
supra lactivité A1). Cette grille pourrait, post scénario, s'inscrire dans un
prolongement qui consisterait en un sondage effectué dans le milieu.
Plus quanodine en langue seconde, une émulation semblable hors de la
salle de classe est souhaitable. Elle génére un degré de motivation élevé
chez l'apprenant et ce nest 1a quun exemple parmi d'autres pour illus-
trer notre préoccupation réitérée quant A une implication authentique
et signifiante de I'apprenant dans les tiches suggérées. De plus, notre
choix d'accorder une attention toute spéciale aux interactions orale et
écrite entre les pairs, qui se traduit par des tAches requises tantt en
dyade, tantot en sous-groupe, tantdt en pléniére, non seulement induit
un climat de travail invitant, mais favorise de surcroit une participation
active. Il se développe une coopération entre les apprenants ou, confor-
mément aux consignes du scénario, tous sadonnent a la manipulation
del'information sous de multiples angles. La troisi¢me séance de travail
ou seffectue la préparation du reportage fournit en ce sens une illustra-

tion convaincante (voir infra lactivité C.6).

C.6 La préparation du reportage

Durée : + 45 minutes
1. En triade, préparez le synopsis du reportage
2. Répartissez les roles :
a. Quiagira a titre de présentateur?
b. Qui agira a titre de reporter?
c. Qui agira a titre d’invité?

3. Si vous décidez de préparer une entrevue avec un invité, voyez
http://www.bourgoing.com/formation/radio/09psychologie1.htm

4. Dans le menu de gauche, lisez les pages présentées en plagant un X
sur la ligne lorsque vous avez terminé la lecture d’un sujet (p. ex. : X)
a. un peu de psychologie
b. [utilisation prévue
c. les questions ouvertes et les questions fermées -

5. Pour passer d’une page a I'autre, cliquez sur Page suivante

6. Informez-vous sur I’écriture radiophonique a http://www.bourgoing.
com/formation/radio/21comprendrei.htm

7. Placez un X sur la ligne lorsque vous avez terminé la lecture d’un
sujet (p. ex. : X)
a. comprendre son sujet
b. le style parlé
c. laradio visuelle

8. Si vous avez prévu intégrer des sons a votre reportage, visitez
http://www.bourgoing.com/formation/radio/18illustration.htm

9. Placez un X sur la ligne lorsque vous avez terminé la lecture
d’un sujet (p. ex. : X)
a. [lillustration sonore
b. types de sons
c. écrire avec les sons

10. Pour passer d’une page a 'autre, cliquez sur Page suivante

11. Préparez votre présentation selon les consignes de
votre médiateur : présentation en direct ou a I'aide d’un
préenregistrement audio.

C.7 Les nouvelles quotidiennes dans Internet

Durée : + 15 minutes

1. Rendez-vous a http://www.rcinet.ca

2. Sélectionnez le francais

3. Dans le menu, choisissez Emissions
4. Explorez les nouvelles!
5

. Cliquez sur la date pour écouter la plus récente émission dans le
format de votre choix ou sur I'icone Site Web pour accéder a la
page de présentation de I’émission

6. Explorez également le http://www.tv5.org/TV5Site/info/actualite
internationale.php

7. Voyez en images I'actualité mondiale, panafricaine, économique,
etc. présentée par des professionnels.

Tout lecteur averti aura d'ores et déja saisi quau coeur du modéle
de scénarios pédagogiques médiatisés préconisés, la langue, le
francais en l'occurrence, supportera, voire propulsera I'appren-
tissage plus qu'elle ne le dominera. En d’autres mots, les compo-
santes de la langue méme ne font pas l'objet d’'un enseignement
direct et constant, de premier plan (p.ex.: la concordance des
temps de verbe, le pronom complément d'objet, etc.). La préoc-
cupation premiére repose plutdt sur la tAche qui commande la
maitrise d'un contenu, lequel en retour met en valeur la langue
apprise. A la différence de I'apprenant de francais langue premié-
re, 'apprenant de FLS est plus ou moins en mesure, par exemple,
de se fier & des repéres de l'oral (p. ex.: pour le genre des noms)
sur lesquels se base parfois le locuteur natif pour préparer une
rédaction ou autres. Pensons aussi aux « habitudes culturelles »,
lesquelles sont intériorisées chez le locuteur natif, mais ignorées
ou moins connues de celui qui évolue dans un contexte de LS. On
pourrait ainsi multiplier les exemples pour contraster ces deux

cadres d'apprentissage du franqais.

Endépitde tous les cotés positifs du scénario pédagogique médiatisé,
on ne peut toutefois ignorer un second défi a surmonter:l'anxiété

envers les technologies (de Serres et Lafontaine, 2005).
Inquiétudes amenuisées

Dans le souci de créer un milieu favorable 4 l'apprentissage pour
tous, professeur et apprenants, il importe de ne pas occulter un
facteur qui « donne souvent lieu & des sentiments d’anxiété [...]
etd’insécurité [...] » (Isabelle, 2002, p. 86) : le recours & Internet.
Nul n'ignore que la technologie génére encore chez plusieurs
des craintes, des peurs: « peurs de ne pas pouvoir maitriser les
problémes techniques qui peuvent surgir (ordinateur en panne,
pages qui ne s’affichent pas, sites introuvables, etc.) » (Barriére,
2006, p.3); peurs face au « changement [...] synonyme d’inconnu

[qui engendre] leffet négatif de l'anxiété des enseignants sur
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l'utilisation pédagogique des TIC® » (Isabelle, 2002, p. 86). Ce
sont la des inquiétudes omniprésentes et légitimes dans le travail

sur le terrain, mais comment les amenuiser?

Il existe plusieurs possibilités, 'une d'entre elles consiste a dis-
poser dans le scénario méme des « sites similaires pouvant étre
intégrés dans l'activité » (Barriére, 2006, p. 3). En d’autres mots,
il s'avére possible d’adjoindre aux activités principales certaines
autres dites supplémentaires. Appelons-les « variantes ». Inscrite
dans le théme choisi, la variante autorisera celui qui le désire, en
guise de travail supplémentaire, par exemple, ou en raison de tra-
vers d'ordre informatique (p. ex.: un site fermé ou introuvable),
A poursuivre son travail, toujours sur la thématique ciblée, mais

d’une facon autre.

En guise d’illustration, nous présentons trois variantes (voir
infra, lavariante ] — L'importance de la radio; la variante 2 — La ra-
dio dans la francophonie; la variante 3 — Le prix Judith-Jasmin).
Chacune s’inscrit chronologiquement comme complément &
chaque séance de 60 minutes qui précéde la présentation méme
du reportage, soit l'activité D.8. En termes clairs, a la premiére
séance de travail de 60 minutes qui comprend les activités A.l
4 A.4 succede lavariante I; 4 1a 2° séance qui compte l'activité B.5
s'ajoute la variante 2; & la fin de la 3¢ séance composée des acti-
vités C.6 et C.7 s'inscrit la variante 3. Il va sans dire que le fait
de disposer dans le scénario méme d’un « surplus de matériel »
en lien direct avec la thématique exploitée permet d’écarter
ou & tout le moins de diminuer l'angoisse du professeur et de
I'apprenant en ce qui touche les ratés courants de tout travail

effectué a partir d'Internet.

Variante 1 Limportance de la radio

Durée : + 15 minutes

1. Allez a http://archives.radio-canada.ca

. Choisissez Désastres et tragédies

. Cliquez sur Le grand verglas de 1998

. Prenez connaissance des questions infra

2

3

4. Sélectionnez De I'importance de la radio

5

6. Dites si les affirmations suivantes sont vraies ou fausses
7

. Corrigez celles qui sont fausses

a. Lajournaliste Clothilde Seille n’a pas entendu d’autres
témoignages que celui de la dame agée. Faux. Clothilde Seille
a entendu de nombreux témoignages semblables a celui de la
dame &gée.

b. Parmiles numéros de téléphone donnés par la journaliste Clothilde
Seille, on a entendu celui du Centre de psychologie Gouin.

c. La psychologue citée par Clothilde Seille conseille aux gens de
rester isolés.

d. L’animateur suggeére a la dame de demeurer chez elle pour
s’occuper de sa maison et de celle de sa sceur plus agée.

e. Un habitant de Saint-Alexandre-d’Iberville se propose d’aider la
dame agée.

8. Lisez le contexte
9. Lisez Le saviez-vous?

10. Ecoutez I’extrait audio en cliquant sur le bouton Ecouter (+ 11
minutes)

11. Répondez individuellement aux questions supra

12. A I'oral, comparez vos réponses a celles d’un partenaire.

Variante 2 La radio dans la francophonie

Durée : + 10 minutes

1. Rendez-vous a http://www.tv5.org

2. En bas, a droite, cliquez sur WEBTV5

3. Dans I’encadré blanc, tapez radio

4. Cliquez sur OK

5. Si désiré, voyez les vidéoclips suivants :
a. Africains francophones face a I'actualité autrichienne (les) (+ 3 minutes)
b.  Radlios libres encore toutes proches (les) (+ 3 minutes)

6. Prenez des notes. Indiquez ce que vous avez appris.

Variante 3 Le prix Judith-Jasmin

Durée : + 10 minutes

1. Allez a http://archives.radio-canada.ca

2. Choisissez Vie et société
3. Cliquez sur Judith Jasmin, femme et journaliste
4. Découvrez le travail de cette journaliste :
a. écoutez I'extrait audio Femme de radio (+ 4 minutes)
b. écoutez I'extrait audio New York a Padques (+ 3 minutes)

5. Sous Hyperliens, au bas de la page, cliquez sur Prix Judith-dJasmin.

Le troisieme et dernier défi abordé ici repose sur un argument
psychologique solidement ancré dans la gent enseignante (Bar-
riére,2006), inhérent 4 un enseignement-apprentissage, notam-
ment 4 partir du scénario pédagogique médiatisé: le nouveau

réle du professeur.
Métamorphose du réle du professeur

D’aucuns affirment que l'on sait encore peu de choses sur le
nouveau réle du professeur dans les situations d’interaction
ou se profile la technologie (Bressoux et Dessus, 2003); qu'un
changement d'ordre pédagogique s'impose chez les professeurs
(Barrette, 2005); que « l'enseignant n'est plus le référent en ma-
tiere de langage ou de culture » (Barriére, 2006, p. 3). Et cet état
de faits prévaut dans le contexte de l'enseignement-apprentissage

tant de la langue premiére que de la LS.

« Because the dynamics of interaction (and feedback-uptake rela-
tionships) in online environments differ from those in face-to-face

interaction, teachers must be prepared for new ways of structuring
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tasks, establishing exchanges, guiding and monitoring interaction,
and evaluating performance, not to mention mastering the relevant
computer application » (Kern,2006, p.200-201).

Loutil pédagogique proposé dans cet article — le scénario péda-
gogique médiatisé — commande un changement de mentalités,

« une rupture paradigmatique » (Tardif, 2000, p. 122), a savoir que:

«[...] le succés de la formation n'est plus fonction de la puis-
sance des technologies, mais plutét de la capacité des forma-
teurs & exploiter leur potentiel afin de changer et daméliorer
l'efficience du processus d’apprentissage » (Sauvé, Wright et
St-Pierre, 2004, p. 14).

Cette équipe de chercheurs rapporte une panoplie d’études té-
moignant de « la résistance au changement ». Cette résistance,
alimentée de méfiance et de fascination, est d’ailleurs abondam-
ment documentée sur les plans tant théorique que pratique en
ce qui touche le recours aux nouvelles technologies en langues
premiére et seconde (Barriére, 2006; Eisenbeis et Marti, 2005;
Fournier et Perreault, 2004; Isabelle, 2002; Lebrun, 2005).

Pourtant, l'outil proposé ici se jouxte simplement & la panoplie des
moyens disponibles & ce jour dans l'enseignement-apprentissage
d'une langue (de Serres, 2004a, 2006). Ot donc blesse le bar? Ala
différence des autres moyens ot le pédagogue occupe le premier plan
dans la transmission des savoirs, celui-ci enjoint une décentration du
« maitre ». Décentration ne signifie toutefois pas rejet. Le pédagogue
ne représente plus I'unique source du savoir, mais il ne faudrait pas s’y
méprendre, le bon déroulement d'un scénario pédagogique médiatisé
appelle un encadrement humain d'une grande compétence. Fami-
liarisé avec le domaine de l'apprentissage des langues et le contenu
du scénario exploité, en mesure de répondre aux interrogations des
apprenants, sensible au maintien du rythme des activités, stimulant
dans sa capacité a établir les liens entre le contenu du scénario et le
contenu abordé en salle de classe, le médiateur agira comme figure
de proue dans une exécution harmonieuse du travail. Il décidera si le
retour sur une activité aura lieu en salle multimédia sous une forme
orale entre pairs ou en classe, individuellement et par écrit, voire
en devoir, donc hors de la classe. Il sappliquera 4 « éveiller la curio-
sité des [apprenants]; [2] maintenir [leur] motivation; [a les] guider
dans leurs démarches d'apprentissage; [ sassurer qu'ils] intégrent,
utilisent et réinvestissent les informations recueillies » (Fournier et
Perreault, 2004, p. 94). Pour l'essentiel, « il devient un facilitateur
d'apprentissage collaboratif » (Gevaert et De Pessenier, 2000, p. 1), il
occupe une place centrale qui lui permettra d’« [...] orienter, suppor-
ter et réguler le processus » (Larose, Grenon et Pearson, 2004, p- 74),

mais non de le controler!

Le travail avec le multimédia, les scénarios pédagogiques en l'oc-
currence, commande une flexibilité certaine du pédagogue. Il s'agit
d’'une ouverture vers une nouvelle réalité, l'acceptation d’évoluer
dans un cadre de travail différent de la salle de classe tradition-
nelle ot il ne suffit plus de se positionner a 'avant-plan comme
un chef d'orchestre, mais bien de se placer dans l'action, comme
membre du groupe de travail. Tout bien considéré, le médiateur
revét les traits d’un « provocateur de développement » (Tardif,
2000, p.59), «[...] un aiguillonneur [pour qui] provoquer [...]
est plus important que conduire » (Collot, 2002, p. 174). Le scé-
nario pédagogique médiatisé offre « des taches [qui] se révélent
étre motivantes pour tous les niveaux dans la mesure ot les ap-
prenants utilisent de “vrais” documents, prennent conscience de
leurs compétences et peuvent découvrir une utilisation réelle de
la langue » (Barriére, 2006, p. 7). Alors pourquoi nest-il pas plus
répandu? Nous sommes tentée de répondre en formulant une
hypothése: se peut-il que le labeur requis dans sa préparation,
l'angoisse éprouvée face aux technologies et le repositionnement

du pédagogue soient particuliérement en cause?
Conclusion

Nous avons présenté trois défis reliés & une intégration réussie de
ressources Internet dans l'enseignement-apprentissage du FLS
chez l'apprenant universitaire & l'aide du scénario pédagogique
médiatisé : 1. le temps nécessaire a la conception du matériel; 2. 'an-

xiété envers les technologies; 3. le nouveau réle du professeur.

Nous avons tenté de montrer qu'actuellement les ressources In-
ternet peuvent, nonobstant leurs failles certaines, présenter une
avancée dynamique dans l'apprentissage d'une langue seconde
telle que le francais. Le nouveau contexte d’apprentissage d’une
langue suppose un recours a la technologie, plus précisément a
Internet. Ce recours prend toute son importance dans la mesure
ol un travail de sélection judicieux de sites et de préparation
d’activités prend forme. De la nait ce que nous avons appelé le
« scénario pédagogique médiatisé », outil au sein duquel l'appre-
nant occupe le centre de l'action. Quant au professeur, il dispense
a titre de médiateur un encadrement humain exigeant et fort
important. Les manipulations offertes dans un scénario se veu-
lent porteuses de défis pour 'apprenant de FLS et d'implications
pour le médiateur. Nous gardons en mémoire que la langue sert
de moyen et non de finalité dans la réalisation du travail que
commande le scénario. Lapprentissage devient dés lors optimisé.
DPour lessentiel, la cohérence des activités incite & apprendre; la
diversité des manipulations de la langue suscite la motivation
de l'apprenant; la bonification de la structure a I'aide de variantes

contribue a réduire le degré de stress chez le médiateur et chez
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les apprenants. Voila enfin un dispositif didactique qui intégre

sciemment Internet en faveur de I'apprentissage du FLS.

Nous l'avons signalé dés les premiers paragraphes: en soi, les res-
sources d'Internet ne sont rien. Elles proposent « un réle purement
utilitaire ou fonctionnel du savoir [...] une automatique de I'instant
[...]» (Lebrun, 2002, p.149). Par la trilogie heureuse qu'il incarne
- technologie, pédagogie, apprentissage du FLS — et pour toutes
les autres raisons évoquées dans ce texte, le scénario pédagogique
médiatisé constitue & I'heure actuelle un outil pédagogique de choix
dans lenseignement-apprentissage du FLS. Son tout dépasse le sim-
ple recours a des sites Internet. Toutefois, sa conception exige sous
divers angles un investissement important du pédagogue, investis-
sement qui peut a priori et 4 raison sembler démesuré. Par contre, cet
investissement atteste de I'apport incontournable des interactions
générées & partir de contenus Internet mémes. Alalumiére de ce qui
précede, il nous parait légitime d'avancer que le fait de relever les trois
défis présentés (rappelons-les: le temps consenti a la conception du
matériel selon une démarche thématique médiatisée et intégrée; l'an-
xiété envers les technologies; le nouveau réle du professeur comme
médiateur) tout en s'inscrivant dans une pédagogie active actualisée
et actualisante convoque, peut-étre contre toute attente cependant,
une implication sans précédent du pédagogue et médiateur, ce défunt

« maitre de langues ».
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Notes

! Les essais pilotes en salle multimédia facilitent notamment les ajus-
tements nécessaires quant aux consignes et au niveau de compétence
des apprenants ciblé a priori par le scénario : débutant, intermédiaire ou

avancé.

~

Adapté du projet pédagogique « La télé I'a dit, donc clest vrai » (Société
Radio-Canada, 2005).

Dans les faits, I'apprenant ne tape aucune adresse http, il n'a qua

cliquer dessus & partir d’'un site compagnon congu spécialement a

son intention.

IS

Bien qu'a priori cette facon d’assurer le suivi en cochant les sujets lus
puisse sembler infantilisante, elle offre en revanche 'avantage au média-
teur de vérifier d'un simple coup d’ceil, sans interrompre 'apprenant, le

déroulement du travail de chacun accompli en salle multimédia.

w

Les scénarios pédagogiques médiatisés peuvent offrir des contenus
d'ordre soit purement linguistique (p. ex.: les pronoms relatifs) soit
socioculturel (p. ex.: le reportage radiophonique). Dans ce texte, du fait
qu'ils souscrivent a une préoccupation actuelle en enseignement-ap-
prentissage du FLS, nous mettons l'accent uniquement sur les derniers.
Quantaux premiers, bien qu'utiles, ils reposent sur une approche struc-

turoglobale, jadis en vogue dans Iapprentissage des langues.

o

Murano (2004) inclut dans une séquence pédagogique sur la
francophonie trois types de savoirs dont celui de la linguistique et
celui de la technique. Les premiers, d’ordre linguistique, renvoient
notamment au fait d’acquérir du nouveau vocabulaire et de valo-
riser le réemploi de connaissances antérieures. Les seconds, dits
« techniques », appellent entre autres l'utilisation d’Internet, du
dictionnaire en ligne, du traitement de texte et d’'une imprimante.
Or clest 13, selon nous, une dimension utilitaire de base inhérente
3 un travail fonctionnel avec Internet. Lorsque nous signalons que
le scénario pédagogique médiatisé ne requiert aucune compétence
informatique particuliére, nous référons au fait qu'il ne demande
aucune compétence hors des connaissances de base que constituent
le clic, la lecture et I'écoute de documents audiovisuels, c’est-a-dire
des éléments avec lesquels tout apprenant nord-américain, parvenu

A un niveau universitaire, s'est généralement familiarisé.

~

Le corrigé s'applique dans ce cas-ci aux activités Al et A2 de méme qua
lavariante 1. Lexpérience nous a enseigné quaupres d’étudiants univer-

sitaires d'origine asiatique, entre autres, le corrigé peut judicieusement
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éliminer maints questionnements et hésitations. Lapprenant s’y référe
soit comme rampe de lancement, soit pour raffermir sa compréhension
de la consigne, donc pour se rassurer dans sa compréhension, et consé-
quemment, mieux poursuivre son travail.

Ces préoccupations s'inscrivent dans un enseignement-apprentissage
contemporain de la langue ot 'on forme un citoyen du monde (Lebrun,
2002), ot chacun est respecté dans ses différences, ot chacun met en
ceuvre sa pensée créatrice, exploite la multicanalité des techologies,
se donne des méthodes de travail efficaces, tire parti de I'information
source et communique de maniére appropriée.

° Aux fins de cet article, Internet s'inscrit dans le terme générique TIC
(technologies de I'information et de la communication) comme une

technologie parmi tous les possibles.
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et de production de supports de formation numérisés
Le modéle M.A.I.LHEU.T.1.C. de la CCI de Paris
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Compte rendu d’expérience

Résumeé

Cet article expose les conclusions d’'un projet de recherche de
la Direction de 'Enseignement de la Chambre de Commerce
et d’Industrie de Paris (CCIP), mené de 2003 a 2005, dont
l'aboutissement est un modéle didactique de production de

contenus de cours numérisés, baptisé M.A.I.HEU.T.I.C.\.

Ce modele recherche l'efficacité formative par une articulation
didactique des contenus, dont la mise en espace pertinente sur la
page-écran de l'ordinateur est performative de I'intentionnalité

pédagogique de l'enseignant/auteur du support.

Le modéle est fondé sur:

e une structuration logique entre le fond et la forme des conte-
nus sur la base des principes de « I'ingénierie documentaire »;

¢ une méthodologie d’écriture des contenus fondée sur les
apports de la rhétorique classique pour l'explicitation de
I'intention pédagogique de l'auteur;

* une organisation de la page-écran d’affichage des contenus
conforme aux préceptes de l'ergonomie visuelle;

e une instrumentation technologique utilisant le langage XML
permettant I'édition automatisée de contenus multi-supports
(pages Web, support imprimé et support d’animation de cours

en face a face).

Sept cours multimédias réalisés avec M.A.I.HEU.T.I.C.,
représentant un total de 250 heures de formation, sont
aujourd’hui disponibles dans la Banque de Ressources

Pédagogiques Numérisées de la CCIP.

©NOIO

Abstract

This article presents the conclusions of an internal research
programme from the Paris Chamber of Commerce and Indus-

try « Direction de 'Enseignement » held from 2003 to 2005.

The programme achievement is an authoring model named
M.A.L.HEUT.IC. for organizing and writing digitalized teaching
materials in a proper pedagogical way.

This model aims at educational efficiency based on a proper
didactical organization of the teaching content on the com-
puters’ screen-page which is performative of the teaching

intentionality of the author.
M.A.I.HEU.T.I.C. provides the authors with:

e alogical structuring of the training contents and its design
according to the documentation engineering process,

e an authoring method based on the classical rhetorical forms
to define the authors’ pedagogical intention,

e an ergonomic layout,

e the XML language for an automatic and simultaneous publi-
cation of the same document in three different formats (Web,

printed document, and slideshow for a face to face class).

Seven multimedia courses have been produced so far using
M.A.I.HEU.T.I.C. They totalize 250 class hours. They are
available at the Paris Chamber of Commerce and Industry

Bank of Digitalized Teaching Materials.
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Introduction

L'observation empirique du paysage éducatif francais nous
permet de constater une présence systématique de dispositifs
de formation instrumentés avec les TIC. Le développement
prévu du projet des UNT (Universités Numériques Théma-
tiques) pour 2006 (Rapport 2005 du Ministére francais de
I"’Education Nationale, de 'Enseignement supérieur et de la

Recherche) semble conforter la tendance.

En 2003, la Direction de I’Enseignement de la CCI de PARIS
(France) a décidé de mettre en place une Banque de Ressources
Pédagogiques Numérisées (BRPN) commune & l'ensemble des
11 établissements de formation de la CCI de PARIS.

C’est dans ce cadre que nous avons été amenés 2 réfléchir aux
pratiques de conceptualisation, écriture et formalisation nu-
mérique de contenus de formation adaptés aux nouveaux dis-
positifs, qui mélent des séquences formatives en « présentiel »

et en « distanciel ».

Laboutissement du projet est une méthodologie d’écriture de
supports de cours multimédias et d'un outil automatisé de
génération de ressources pédagogiques multi-supports: le
modeéle didactique M.A.I.HEU.T.I.C.

Dans cet article, nous nous bornerons a présenter succes-
sivement, et de facon réductrice, deux des concepts théori-
ques qui ont présidé a la modélisation de la méthodologie
M.A.ILHEU.T.I.C. : la « généricité informatique » et 'apport
des figures de la rhétorique classique pour donner au sup-
port une fonction performative de I'intention pédagogique

de l'auteur.

La consultation du document final présentant le projet de
recherche et ses résultats (Martin, 2005) est disponible sur
simple demande auprés de la CCMP (Centrale de Cas et de
Médias Pédagogiques).

Loi des séries et « généricité informatique »

La production de contenus de formation numérisés est as-
sujettie 4 trois principes indissociables: la garantie d'une
qualité pédagogique constante, la réduction des cotts de
production et 'acculturation des méthodes de conception et
de production de supports multimédias 4 de bonnes prati-
ques de mise & disposition des contenus, pour une efficacité

formative réellement pergue par I'apprenant.

Lors du démarrage du projet M.A.L.HEU.T.I.C., et du fait qu'il
n'existe pas de pratique élémentaire multimédia transférable,
en l'état, a tous les contextes d’'usage, nous nous sommes

trouvés face a l'alternative suivante :

e Soit nous adoptions un systéme générique de production
de contenus numérisés utilisable, en principe, dans tous les
environnements d’usage. Mais alors nous devions admettre
un systéme complexe, accessible exclusivement aux ingé-
nieurs / experts de l'informatique, pour produire des conte-
nus personnalisés. La soumission de 'usage de ce systéme
de production & des connaissances informatiques pointues
le rendait, de fait, non accessible 4 une majorité d'auteurs /
enseignants, abolissant ainsi son caractére générique.

e Soit nous options pour un systéme simple, applicable & un
contexte d'expression et d’écriture multimédia spécifique.
Dans ce cas, il n'était plus nécessaire de s'adresser a un
ingénieur pour le développement des contenus initiaux.
L'inconvénient de cette solution résidait dans le fait que, le
systéme n'étant plus générique mais dédié a une situation
spécifique, il devenait indispensable d’envisager des re-
développements constants et onéreux pour l'adapter & une

diversité de situations et de programmes de formation.

Pour trouver une solution satisfaisante au dilemme, nous
nous sommes appuyés sur le concept de « généricité informa-
tique »’, basé sur la loi des séries, qui infére la réutilisabilité
d’un corpus de discours, pourvu que chacun des éléments
distinctifs de ce discours soit articulé selon une logique basée
sur les composantes invariantes et communes a chacune des

situations observables.

Cette organisation logique de la trame discursive, structurée
selon les préceptes d’une didactique fondée sur la réalisation de
taches d’apprentissage explicites, ainsi que sur un « feed-back »
activé consciemment, et & volonté, par I'apprenant grice
aux éléments de correction systématiquement proposés
avec les tiches d’apprentissage, permet la modélisation
formelle (algorithmique) de patrons adaptables, autorisant
I'¢laboration de modéles génériques, pour des architectures

didactiques différenciées.

Le support numérisé performatif de I'intention
pédagogique de l'auteur

Dans le cas d’un dispositif de formation instrumenté avec
des supports de cours numérisés, la « perception cognitive

virtuelle » de l'enseignant (représentant du dispositif de for-
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mation) et de son projet éducatif est un des facteurs clés de la
« qualité pédagogique pergue » par un apprenant intégré dans

un dispositif de « e-formation » (Husson, 2002).
Pour répondre a cette nécessité, il existe trois options principales

e Déterminer a |'avance des moments de contacts réguliers
distants, mais contenant une dimension perceptive « phy-
sique » entre l'enseignant et 'apprenant ( vidéoconférence,
« Web conferency », téléphone, courriel).

e Elaborer des interfaces d’affichage des contenus du support
de formation qui recréent le « décor » réaliste d’un lieu
d'apprentissage simulé en « 3D » dans lequel évoluent des
personnages virtuels représentatifs des « habitants natu-
rels » d’un établissement de formation (éléves, enseignants,
administratifs, etc.).

e Convoquer virtuellement la « représentation » que cha-
que individu apprenant s’est construite de I'enseignant
et de sa fonction dans le dispositif, au moyen de stimuli
activés par des procédés cognitifs inférentiels (Sperber
et Wilson, 1989).

Contraints de choisir I'une ou l'autre de ces options, nous
avons opté pour la troisiéme, qui présente, de notre point de

vue, un coefficient d’efficience pédagogique trés élevé.

La mobilisation de certaines figures de la rhétorique classique
contribue 4 la convocation virtuelle de I'enseignant dans le

support numérisé.
Ce qui revient a:

o établir une claire distinction entre un support de forma-
tion et un support de jeu vidéo dans l'esprit de l'appre-
nant;

e rendre le support moins sensible aux évolutions rapides
des gotits des différentes catégories d'apprenants (en fonc-
tion de paramétres tels que leur 4ge, leur statut et maturité
professionnels, etc.) en matiére de graphisme et dés lors
augmenter sa longévité d’usage potentielle;

e réduire les colits de développement du support.

La rhétorique classique outil de maintien de la confiance
apprenant / enseignant dans une situation de « présence
virtuelle » sur I'écran de l'ordinateur

La rhétorique (« techné rhetoriké ») est l'art de persuader par le

discours (au sens classique d’expression d’une pensée par oral

ou par écrit). Persuader, c'est convaincre en s'aidant de la logi-

que, et clest aussi plaire.

Parmi les figures rhétoriques qui peuvent reproduire potentiel-
lement tout ou partie de la dimension affective de la relation qui
s'’établit entre l'enseignant et son auditoire, nous avons choisi
celles qui, dans le contexte prédéfini, peuvent étre utilisées par

les auteurs des supports de formation pour:

e renforcer l'accord préalable (définition rhétorique) ;
e assurer lacommunion entre l'auditoire et 'orateur (question
oratoire, apostrophe virtuelle) ;

e représenter virtuellement une réalité (exemple, illustration,

hypotypose).
La méthodologie de M.A.I.HEU.T.I.C. convoque explicite-
ment: la métaphore, la synecdoque, I'hypotypose, la prosopo-
pée, l'enthyméme et la récapitulation.

Clest ainsi qu’au travers du discours écrit il devient possible:

o d’identifier la dimension rationnelle ou affective mobilisée,

selon la figure utilisée (éthos, pathos ou logos) ;

de rappeler quelle en est la finalité (Iégitimer le processus,
renforcer l'accord préalable, assurer la communion entre
I'orateur et l'auditoire, concrétiser virtuellement une réalité
vraisemblable, etc.) ;

e de la relier a 'une (ou plusieurs) des quatre catégories d'ac-
tions didactiques explicitées dans le modéle: orientation
spatio-temporelle de l'apprenant, clarification méthodolo-
gique, incitation & l'autonomie d’apprentissage, médiation
didactique par des interpellations virtuelles (apostrophes,

incitations ou encouragements textuels ou iconiques).

Structuration type de l'espace de lecture
dela page-écran dans M.A.LHEU.T.I.C.

Conformément aux théories portant sur les « parcours du regard »,
nous avons Opté pour une organisation spatiale des pages-écrans
en « couloirs de lecture dédiés ». Les espaces de la page-écran sont
rattachés a des catégories d’informations différentes par des procé-

dés graphiques (traits, différenciation chromatique, etc.).

Chacune des pages-écrans du support de cours a été concue
comme un « tableau de commandes général », disponible en
permanence, afin de limiter au maximum la désorientation du
lecteur par la perte de repéres spatiaux. Pour la méme raison,

le nombre de liens actifs de navigation inclus dans la zone de
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lecture centrale (zone privilégiée pour l'affichage des connais-

sances) est systématiquement limité a trois liens.
Nous avons délimité trois zones de lecture distinctes :

e La premiére zone de lecture (1) correspond au sommaire de
navigation dans les contenus des différentes séquences. Elle est
accessible en permanence a l'apprenant.

e La deuxiéme zone de lecture (2) présente le contenu de forma-
tion proprement dit. Le découpage et l'organisation de la masse
textuelle sont contraints par la finalité de montrer graphique-
ment |'articulation argumentative du discours.

e Latroisiéme zone de lecture (3) est réduite a un espace iconique,
délimité graphiquement par un code couleur et par un trait qui
le sépare de la zone principale d'inscription des savoirs énoncés.
Les icones sont des métaphores d’actions physiques ou cogniti-

ves et appartiennent, de ce fait, aux figures rhétoriques de sens.

Les zones de lecture 2 et 3 sont les espaces de représentation du

discours de formation proprement dit.

Analogie d'organisation entre la page-écran
des modules de formation réalisés et les parties
constitutives du discours rhétorique

« Siléthos concerne l'orateur et le pathos 'auditoire, le logos
concerne |'argumentation proprement dite du discours. »
(Reboul, 2001, p.60).

Comme dans la relation pédagogique classique, I'instauration et
le maintien d’'une dimension d’affect entre l'enseignant-auteur
et les apprenants-lecteurs du support multimédia, par la mobi-
lisation des dimensions de 'éthos et du pathos, constituent un

facteur clé de succés du parcours de formation.

Si nous admettons que formaliser un contenu denseignement clest
en avoir dégagé les arguments principaux, en avoir établi les enchaine-
ments de facon logique et en présenter le contenu d'apprentissage sous
une forme convaincante, mais aussi agréable et compréhensible par
tous, alors, la rhétorique classique est un outil pertinent pour réintro-
duire la dimension de l'affect dans la relation pédagogique, enseignant /

apprenant, médiatisée au moyen d'un support de type hypertexte.

w
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Figure 1. Mise en espace type des éléments constitutifs du discours selon le modéle didactique M.A.I.HEUT.IC.

Les zones de lecture 2 et 3 des pages-écrans des modules réalisés,
que nous montrons ici, correspondent aux trois premiéres parties

constitutives du discours : 'invention, la disposition et I¢locution.

Laction, ou prononciation du discours (oral ou écrit), correspon-

drait, par analogie, 4 la mise en ceuvre des supports dans le cadre
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de la «relation d’'apprentissage » (mise en ceuvre du support
dans une stratégie pédagogique) décrite par Houssaye (1988) et
Develay (1992).

Linvention et |’élocution
Dans le cas des modules développés, il est difficile de dissocier I'in-

vention et élocution, dans la mesure ou une page-écran est construite

pour acquérir une valeur de métaphore de tout le support.

dynamique de choix pédagogique autonome qui I'implique dans

|’¢laboration du contenu de sa formation.
La disposition

Les rapports sémantiques entre texte et images et entre les dif-
férents chapitres du contenu disciplinaire du module ont été
pensés en fonction d’'une organisation, dans l'espace virtuel de la
page-écran, qui équivaut aux quatre parties du plan type d'orga-

nisation du discours rhétorique classique: I'exorde, la narration,
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Figure 2. Le « tableau de points clés » de M.A.L.LHEU.T.I.C.,métaphore de la densité / légitimité du discours formatif.

Le lecteur dispose d'un « tableau de points clés », constitué
de phrases-titres, qui représente la synthése des principales

idées énoncées par l'enseignant-auteur.

Chaque phrase-titre est « activable » par un simple « clic »

de souris.

Lapprenant est conduit & faire le choix d’une lecture de « premier
niveau », pour une appropriation synthétique du contenu d’ap—
prentissage proposé (circuit court de lecture), ou de l'activation
de la phrase clé dans le tableau, pour accéder 2 un développement

plus détaillé et approfondi du contenu de formation.

Du point de vue pédagogique, cette proposition d’action (se
contenter de l'expression synthétisée du contenu d'apprentissage

ou consulter son développement) sollicite l'apprenant selon une

la confirmation et la péroraison.

Lexorde
Clestdans l'exorde que s’établit'accord préalable entre l'orateur et
son auditoire. Laccueil et la présentation des finalités de la « nar-

ration » (ici le « cours ») contribuent a créer la confiance.

Dans le module, cest au travers de la figure de 'hypotypose visuelle
que se construit une métaphore donnant une suite virtuelle au pre-

mier contact présentiel entre lenseignant et le groupe d’apprenants.

La narration

Propre, a l'origine, au discours judiciaire, elle expose les faits.

Dans les modules, la narration porte sur le contenu de formation

proprement dit. Ce contenu est organisé en fragments signi-
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Figure 3. Représentation de l'exorde du discours par la figure de I'hypotypose,

afin de renforcer l'accord préalable orateur (enseignant) — auditoire (apprenants).

fiants dont les titres visent a clarifier leur finalité: définition,
objectif, contexte, etc. Elle convoque la dimension du logos et
contribue a rendre légitime le dispositif, par la reconnaissance

de la densité et de la pertinence des savoirs présentés.

La confirmation

Clest la partie argumentative du discours. Dans les supports
réalisés, la confirmation correspond aux parties qui illustrent
les principes énoncés auparavant dans les parties de contex-
tualisation et de définition : exercices, illustrations, études de

cas pratiques.

Lexercice d’application devient la métaphore d’une situa-
tion réelle, qui donne a la démonstration et a la correction

de 'exercice une valeur d’argumentation.

La péroraison
La péroraison, fin du discours, vise & résumer et & accentuer la

dimension du pathos dans l'auditoire.

Dans les supports, par analogie, le réle de la péroraison rhéto-
rique est dévolu A la rubrique « A retenir » de chaque séquence,

ainsi quiaux résultats des exercices et des tests d’évaluation.

Le marketing des services

Bienverue

La servuction Définition

1| Contexte

Le marketing des services

Le langage verbal

Beaucoup de vendewrs ot conssience guils divent amlorer leur exprassion verbale mais

dans la pratiqus, peu s'enirainert quoridiennement ot s'suto-£valuent.

ta

fes éléments

etz ssquence presente la servustion e mestant Iaceent sur e fat que la prestatian d'un

service est un processus compose d Gtapes intordépendantes, ce qui falt de Iul un systome.

Ce systéme stant plus lsrgement représenté par un logiaramme, cette séauence aborde
Fansemble da la prestation d'un service : das coulissas Jusqu 3 |2 relation dienc-parsonnal n
cantact.

(@ |Obiectf de la sequence

Ala nant deit dre en

bartr cfun logiaramme ot prconiser les mesures correctives pertinentes.

12 e

physiquos ot humains de Fintorfaco cliont-ontropriso nscaseare 3 2 réaisaton
e prestation de service dint les Caractérses COMTEITiaks el fes niveasx de
qualts ont 5t astsrminas ™

Langeard ot Eigler, 1927

Les services sont une apération ou une performance, olutSt cu'un objet ou une chose

| La dliant =<t plus ou mains imglique dans las opérations da production d ca méme s2rvice

Ansi, o noture et F'étendue de ses contacts de service varisnt de maniers importsnte =n

fonction du niveau de prosimits

- enele

= entre fentreprise o ses membres.

Pour bien comprandrs ce au est nczssaire pour fournir un service de qualits, I faut savoir de.

auelle fagan les clients se comportent 3 Fntérieur das entreprises de servicos :

= Quelles son leurs relations avec e persarnsl 7
= Qualles sort leurs relations vec (85 Infrastrures et les autres elements tangibles cu
Drosessus de prestation de services 7

9 wegocier

W condure

Voici 10 clés pour améliorer son cxpression verbale en situation de vente :

Lo vacabulaire du verdour dait sadaptor on prmananco a colui du clent.
Sexcrimer dans Is lanaage u client rend ls vendeur compii=, connivent; emphatisue.

Lo vendeur dait évicer de sesprimer dans un lsnasae de spzcislite, dans un jarasn
techinicue sinon le chert risque de ne pas 12 comprendre

1 aLte 8tre simple et pédagague <i n sauhaita écre compris et convalncant, Dans ls c3<
cortrairs, 19 sient conciura rapidement 3 Y00 INcapacs 3'adaptation

Clarifier san langage ¥

Exprimer des faits ~

Parier au pre

Figure 4. La narration rhétorique, convoque la dimension du logos chez I'apprenant et rend légitime le dispositif d’apprentissage.
g 3 PP g P PP 4

2005 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 2(3)

www.profetic.org/revue




Séouence 2 : La servuction “es Avetonir

e 1 Qs

Le service en tant que systeme
5 La prestation du service

Shatence 1: Questee
avun service>

yence 3
Gualie dun service Elle comprend
Sammmmi. | ®los élomonts visiblos do Fopération : o5 locaus, [oquipoment, o perconnal visisls,
< I porsonnol invisible.

U Brenng narnes
Pour en saair phs, regardes ranimation ci-dessous

Soquened

Les éléments de la prestarion du service =

uence 5
Le mix markating?

Evaluston fnale

—

Janle

Rigéror Umimarion 1 O

Test de postionrement

séauen
: : Qualité ¢ servioe

Le markating incerne>

Séquence 6
Le plen marbeting)

s

Le service en tant que systéme
>> Les opérations de service

Tout senvice peut étre vu camme w1 systéme composé dloprations e senice, ol chague
ément entre dans un processus,

La phase de fouriturs st de vraison du servies est le moment fnal:

00 sont assemblés ces modules ( BACK OFFICE). C'est |a partie du systéme qui est caché
dans ce qu'on appell e noyau tachnique.

© Ot I servire est déliuri (FRONT OFFICE). C'sst 13 nartie dus systéme i =st vishle aux
yeus du cient. lle varie en fondtion ce |z natue méme du service.

Pour en savoir plus, regardez farimation cidessous

Le modale de la servuction =

Comment bien questionner ?

>> Bien formuler ses questions

importance

33333 raszemble ot hirarchize fensembie des qusstions & poser au dlert.

1 faut varier la farmulation des questions
pour ausllos napparsizzent pas macanques.
(e

et répstities

Evtez dutiicer toujours [a méme tournure,
notsmment celle trés rénancue débuant par

Estcs quo

©n sait auune bonne cusstion amene uns borme résonse. 4u dels ou fond. la formuation a son

Une wraie auestion déhute par un pronam interragatit et requiert un minimum de temos de
roflasion pour 6tro bion formulss, o Iimportanco ds 2 praparaton du plan 6o dscouvsrto qui

es fondamentaux de la vente et de la négociation commerciale

La gestion du™Back office’
Gérer le "back office” en caorcination avec le "frant office” fera en srte
e

« image de Iartreprice sera persue pasitivamant,

= les cliarts na seront pas déqus,

® les et seront don probaslement fiselises

Li6tondus ot 13 structurs du s¢50me co markssing peurert, on rovanche, varer on fonction das
différencs types o'ertreprises

L= managemert doit prencre en compte la nature du systéme de marketing des servies an
fonstion du type de consommateur et d servics fourni

PoLir = s3vOIr plus, regarder fanimation ci-dessots

iser, rebondir
do la decouverte

from office

2
Haut de I pege

Les conssmmateurs et le service fourni L]

—

wnle

Aarnditaination ()

Figure 5. La confirmation rhétorique, partie argumentative du discours, mobilise des figures métaphoriques.

Le processus d’autoévaluation de l'apprenant par lui-méme est
porteur d'émotions, de pathos (inquiétude, satisfaction, abatte-
ment, euphorie, etc.). Les corrigés des exercices sont commentés
et les résultats obtenus peuvent encourager 'apprenant a conti-
nuer tout en lui faisant prendre conscience du chemin qu'il lui

reste & parcourir dans le parcours d’apprentissage.
Concrétisation formelle du modéle conceptuel

Fondé sur une suite logicielle nommée SCENARI 3, développée
par 'Unité d'Innovation Ingénierie des Contenus et des Savoirs
de I'Université de Technologie de Compiégne (UTC) dans le
cadre du projet EPICURE, le logiciel auteur qui automatise la
méthodologie M.A.I.LHEU.T.I.C. obéit aux principes de I'ingé-
nierie documentaire, pour permettre de générer des contenus de
formation multi-supports ainsi que la récupération intégrale des

contenus pour leur actualisation.

Larchitecture dulogiciel comprend trois niveaux correspondant a
trois étapes dans |'¢laboration d'un document numérisé. Un qua-
triéme niveau correspond a I'étape de publication multi-supports

des contenus de formation.

e Leniveau 1 est détenteur de I'intentionnalité documentaire. Il mo-
bilise les développeurs a partir de « primitives » informatiques.

e Le niveau 2 est détenteur de I'intentionnalité éditoriale. Il mo-
bilise les modélisateurs pour paramétrer le modéle didactique

automatisé qui induit la mise en espace pertinente des compo-

santes du discours.

e Le niveau 3 est détenteur de 'intentionnalité auctoriale. Il mobi-
lise les auteurs pour Iécriture des contenus de formation selon la
méthodologie d’écriture propre 8 M.A.LHEU.T.I.C.

e Le niveau 4 correspond 2 la phase de publication des documents
et mobilise le lecteur en tant qu'utilisateur des documents pu-
bliés. A partir d'un méme stock de données, M.A.LHEUTIC.
génére, simultanément, trois formats différenciés d'exportation,
d’affichage et de matérialisation du contenu:

e Pour une lecture a I'écran : format XHTML / CSS
* Pour une impression papier: format PDF

e Pour une animation présentielle : format Flash.
Références

Aristote (1991). Rhétorique (C. E. Ruelle et P. Vanhemelryck, trad.). Paris:
Le Livre de poche.

Bachimont, B., Cailleau, 1., Crozat, S., Majada, M., Spinelli, S. (2002).
Le procédé SCENARI : une chaine éditoriale pour la production de supports
numériques de formation. Ingénierie des Industries Culturelles. Formation
Continue. UTC. Dans C. Frasson et J.-P. Pécuchet (dir.), Actes de la
conférence Technologies de I'Information et de la Communication dans les
Enseignements d’ingénieurs et dans 'industrie (TICE) 2002 (p. 183-192).
Lyon : Institut national des sciences appliquées de Lyon (INSA-Lyon).

Bachimont, B.et Crozat, S.(2004). Instrumentation numérique des documents :pour
une séparation fond)/forme. Information-Interaction-Intelligence, 4(1), 95-103.

Bakhtine, M. (1984). Esthétique de la formalisation des supports multimédias.

Paris : Gallimard.

2005 - International Journal of Technologies in Higher Education, 2(3)

www.profetic.org/revue

41



Barrier, G. (2000). Internet, clefs pour la lisibilité. Issy-les-Moulineaux,
France : ESF éditeur.

Bertin, J. (1998). Sémiologie graphique: les diagrammes, les réseaux, les cartes
(3¢ éd.). Paris : Editions de 'EHESS.

Chartier, R. (1996). Culture écrite et société. Lordre des livres (XIV-XVIII®
siecle). Paris : Albin Michel.

Develay, M., (1992). De lapprentissage d ['enseignement. Paris: ESE.

Goody, J. (1979). La raison graphique. La domestication de la pensée sauvage
(J. Bazin et A. Bensa, trad.). Paris: Les Editions de Minuit. (Ouvrage
original publié en 1977 sous le titre The Domestication of the Savage Mind.
Cambridge : Cambridge University Press).

Houssaye, J., (1988). Le triangle pédagogique. Théorie et pratiques de [éducation
scolaire T.1, Pratiques pédagogiques. Théorie et pratiques de [éducation scolaire
T. 2, Suisse, Berne, Peter Lang.

Husson, A.-M., (2002). Quel modéle qualité pour la e-formation ? Les normes
qualité existantes répondent-elles au besoin des acteurs de la e-formation ? Paris.
Le Préau. Chambre de Commerce et d’'Industrie de Paris.

Martin, J. 005). Pratiques d écriture et procédés rhétoriques pour la formalisation
de supports de formation multimédias : le modeéle didactiqueM.A.fHEU. TIC,
CCMP (Centrale de Cas et de Médias Pédagogiques) un service de la
Chambre de Commerce et d’Industrie de Paris.

Ministére francais de I'Education Nationale, de I’Enseignement supérieur
et de la Recherche, (2005). Usages des TIC dans lenseignement supérieur.
Bilan 2005 et perspectives 2006 de la sous-direction des technologies de
T'information et de la communication pour Iéducation.

Rastier, F. (2001). Arts et sciences du texte. Paris : Presses Universitaires
de France.

Reboul, O. 2001). Introduction d la rhétorique (4°éd.). Paris: Presses
Universitaires de France.

Sperber, D. et Wilson, D. (1989). La Pertinence : communication et cognition,
(1° 6d.1986, tr. fr.1989), Paris : Les Editions de Minuit.

Vandendorpe, C. (1999). Du papyrus a I'hypertexte. Essai sur les mutations du

texte et de la lecture. Paris : La Découverte.

Notes

" M.A.LHEU.T.IC.: Modéle Appliqué d'Interprétation Heuristique des
Technologies de I'Information et de la Communication.

2 Concept qui trouve son origine dans l'opposition entre « générique
aristotélicien » et « générique galiléen » développée dans l'ouvrage Subs-
tance et Confiance de Cassirer (1910), cité par Bachimont (Université de
Technologie de Compiégne - UTC.2004).

42

2005 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 2(3)

www.profetic.org/revue




Un modele cognitif computationnel de représentation de la connaissance

au sein des environnements virtuels d’apprentissage

Mehdi Najjar

Département d'informatique de |'Université de Sherbrooke, CANADA

mehdi.najjar@usherbrooke.ca

André Mayers

Département d'informatique de |'Université de Sherbrooke, CANADA

andre.mayers@usherbrooke.ca

Yves Bouchard

Département de philosophie de |'Université de Sherbrooke, CANADA

yves.bouchard@usherbrooke.ca

Compte rendu d’expérience

Résumeé

Dans le cadre de la représentation des connaissances au sein
des environnements virtuels d’apprentissage (EVA) et du fait
de la nature relationnelle et structurée de ces connaissances,
leur exploitation nécessite de faire appel a des processus
d’analyse capables de traiter et de manipuler un grand vo-
lume de données structurées. Dans ce sens, un modéle de
représentation trouve sa pleine utilité pour la recherche et le
traitement automatique d’information guidant le raisonne-
ment, le diagnostic et la prédiction d’un systéme tuteur dont
la tiche est de fournir des suggestions, des exemples et des ex-
plications bien adaptés a chaque apprenant. Nous présentons
dans cet article un modéle pour représenter la connaissance
du domaine et celle des usagers utilisant des EVA. Le modé¢le
s’inspire des recherches en intelligence artificielle sur la mo-
délisation computationnelle et des théories de la psychologie
cognitive qui expliquent l'activité cognitive humaine en ter-
mes de sous-systémes de la mémoire et de leurs processus.
Ces sous-systémes (implémentés dans un EVA), parce qu'ils
sont similaires a ceux utilisés par l'apprenant, facilitent, d'une
part, 'identification de la connaissance acquise correcte ou
erronée, et suggérent, d’autre part, la planification d’une sé-
quence d’activités pédagogiques pour améliorer de maniére

significative le niveau cognitif de cet apprenant.

[oxolel

Abstract

In recent years, encouraging results in the field of knowledge
representation within virtual learning environments (VLEs)
confirm findings by artificial intelligence research in this area:
namely, the benefits of integrating knowledge accumulated
by research into psychology (i.e. the cognitive mechanisms
of human learning) and the positive results yielded by com-
putational modelling theories. This paper introduces a new
cognitive and computational approach to knowledge repre-
sentation inspired by cognitive theories that explain human
cognitive activity in terms of memory subsystems and their
processes, and whose aim is to suggest formal computational
models of knowledge that offer efficient and expressive repre-
sentation of virtual learning structures. Practical studies serve
both to validate the new approach and allow general conclu-

sions to be drawn.
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Introduction

En dépit du fait que I'idée d'utiliser des ressources logicielles &
des fins pédagogiques remonte & quelques décennies déja (Car-
bonell, 1970; Brown, Burton et Bell, 1975 ; Clancey, 1983; White
et Frederiksen, 1985), le recours aux environnements virtuels
d’apprentissage (EVA) dans l'enseignement et la formation cons-
titue encore aujourd hui un champ d’intérét en pleine croissance.
Diverses tentatives (Heermann et Fuhrmann, 2000; Lintermann
et Deussen, 1999; Rzepa et Tonge, 1998; Wells et Jefferey, 1996)
pour créer des EVA fortement interactifs ont été entreprises,
engendrant ainsi un remarquable enthousiasme au sein de la
communauté éducative. Cependant, si l'on nourrit 'ambition
de développer des environnements d'enseignement dans des
domaines complexes, dotés de stratégies tutorielles multiples et
capables d’interagir avec des apprenants ayant différents niveaux
d’intelligence et diverses capacités d’acquisition de connaissan-
ces, alors il devient nécessaire d’avoir une compréhension encore
plus raffinée des processus impliqués dans l'apprentissage, la
structuration, la manipulation et l'exploitation des connaissan-
ces. La modélisation de ces processus constitue un déf de taille
etles options théoriques sont nombreuses. Tout modéle de repré-
sentation des connaissances qui se matérialise dans un EVA doit
intégrer dynamiquement trois composantes : un expert, un appre-
nant et un tuteur. En plus des ressources communes, chacune de
ces composantes doit disposer de ressources qui lui sont propres
afin de créer un contexte dapprentissage qui soit interactif et bien
ajusté a 'apprenant. Aussi, le principal défi dans la modélisation
consiste-t-il & parvenir 4 un degré de raffinement tel que, d’une
part, les interactions entre les composantes soient bien adaptées
les unes aux autres et, d’autre part, le processus d’apprentissage
dans son ensemble mime, pour ainsi dire, le plus adéquatement

possible le processus d’apprentissage d’'un agent humain.

Comme dans toute entreprise de modélisation, le découpage con-
ceptuel des objets a représenter est déterminant. A cet égard, le
modéle que nous proposons accorde une grande importance a la
caractérisation des sous-systémes de la mémoire, en particulier la
mémoire épisodique qui encode et fournit de I'information indis-
pensable aux interventions du tuteur, dont la qualité est fonction
de la précision de la représentation de Iétat et du cheminement de
l'apprenant. Le modéle de représentation de la connaissance dans
un EVA que nous présentons ici s'inspire: 1) des recherches en
intelligence artificielle sur la modélisation computationnelle, la
structuration et l'organisation de la connaissance, et 2) des théo-
ries de la psychologie cognitive qui expliquent l'activité cognitive
humaine en termes de sous-systémes de la mémoire et de leurs

processus. Notre hypothése stipule que ces sous-systémes et ces

processus (simulés dans un EVA), parce qu'ils sont similaires a
ceux utilisés par l'apprenant, facilitent, d'une part, I'identifica-
tion de la connaissance acquise (correcte ou erronée) et rendent
possible, d’autre part, la planification d’'une séquence d’activités
pédagogiques pour améliorer de maniére considérable le niveau

cognitif de cet apprenant.

Larticle se divise en quatre parties. La premiére partie est consa-
crée a la description d'un laboratoire virtuel, le RedBool, un EVA
congu pour enseigner aux étudiants les techniques de la simpli-
fication d'expressions logiques a l'aide de propriétés algébriques.
Nous nous inspirons ensuite, dans la deuxiéme partie, de la
mémoire humaine et de ses SOus-systémes pour concevoir des
structures informatiques de représentation des différents types
de connaissance mis en ceuvre dans le modeéle de représentation
incorporé dans le RedBool. Nous abordons, 4 la fin de cette sec-
tion, la représentation et le traitement explicites des buts dans
le modeéle. La troisiéme partie de l'article présente les résultats
d'essais pratiques effectués avec des étudiants de premier cycle
universitaire. Enfin, dans la quatriéme partie, nous analysons les
gains que nous permet de réaliser l'application du modéle pro-

posé dans le cadre d'un EVA.
1. Le laboratoire virtuel RedBool

RedBool (Najjar et Mayers, 2004) est un laboratoire virtuel qui
représente un environnement d’apprentissage et de résolution de
problémes en logique propositionnelle. Lobjectif de ce laboratoi-
re est d'enseigner a 'apprenant comment réduire une expression
en logique propositionnelle au moyen de régles assimilables &
celles qui régissent une algébre booléenne. Par exemple, lors-
qu'une conjonction, comme a & b, comporte un élément qui est
toujours faux, disons a & F, alors la conjonction elle-méme est
fausse car la fausseté est I'élément absorbant de la conjonction, de
la méme maniére qu'en arithmétique O est I'élément absorbant de
la multiplication. Le laboratoire fournit les notions préliminai-
res, les définitions et les explications qui constituent l'ensemble
de connaissances préalables et qui sont disponibles dans les
sections pertinentes et accessibles au moyen de boutons action-
neurs. Ce contenu est enseigné généralement aux étudiants de

premier cycle universitaire.

Dans la section Notions de base, toutes les régles de la réduction
booléenne sont décrites. Dans la sous-section Explications, des
conseils et des astuces sont fournis avec des explications com-
plétes sur l'utilisation appropriée des régles de la réduction
booléenne. La section Exemples comporte des problémes et des

solutions pertinents, générés aléatoirement selon un degré de
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difficulté variable. Les étudiants peuvent également écrire, a
l'aide d’un clavier visuel, n'importe quelle expression logique
(syntaxiquement correcte) et demander au systéme tuteur de
la simplifier. Les étapes de résolution du probléme, les régles
appliquées et les résultats intermédiaires (variantes de l'expres-
sion initiale, partiellement simplifiée au cours du processus de
réduction) sont affichés sur une ardoise. Ces exemples, générés
systématiquement ou personnalisés sur demande, montrent des
solutions optimales de simplification d'expressions logiques et
sont fournis aux étudiants comme repéres desquels ils peuvent
s'inspirer pendant la résolution des problémes qu'ils abordent
dans la section Exercices. Ces problémes, aussi proposés et gé-
nérés aléatoirement avec des niveaux de complexité variables,
constituent, d’'une part, un moyen pour chaque apprenant de
mettre 4 ['épreuve son savoir théorique, acquis par l'exploration
des sections précédemment décrites, et lui offrent, d'autre part,
une occasion de mettre en application les régles de la réduction
booléenne. Par 'intermédiaire du clavier visuel, les étudiants
procédent & la réduction d'une expression initiale en choisissant,
a leur guise, les régles de simplification appropriées et en les ap-

pliquant dans l'ordre qu’ils souhaitent.

Bien que diverses stratégies tutorielles puissent étre envisagées,
nous utilisons actuellement la stratégie du tuteur cognitif (An-
derson, Corbett, Koedinger et Pelletier, 1995) implémentée au
sein de plusieurs tutoriels intelligents et dont l'efficacité a été

largement prouvée expérimentalement (Aleven et Koedinger,

2002; Corbett, McLaughlin et Scarpinatto, 2000). Grace a cette
stratégie, le systeme tuteur peut, dans le cas d'un choix incorrect
d’une régle a appliquer ou d’'une application erronée d’une régle
applicable, informer immédiatement 'apprenant de son erreur et
lui indiquer la bonne réponse pour ‘étape en cours, cest-a-dire:
1) la sous-expression a réduire, choisie par I'apprenant, 2) la régle
appliquée, 3) la nouvelle sous-expression résultante, et 4) l'état
actuel de l'expression globale a la suite de I'application de la régle.
Ala fin de l'exercice, le tuteur récapitule le travail de I'étudiant et
exécute une rétroaction appropriée. La Figure 1 illustre un cas de

résolution de probléme dans le laboratoire RedBool.
2.La mémoire humaine et ses sous-systémes

La mémoire est une ressource de toute premiére importance au
regard de la cognition humaine. Trop souvent, on la réduit & un
simple dispositif matériel de conservation de données, comme dans
le cas de la mémoire de masse (disque dur) d'un ordinateur. En fait,
la mémoire joue également un role actif dans le traitement de I'in-
formation en réalisant des fonctions de catégorisation, de générali-
sation et d’abstraction (Gagne, Briggs et Wager, 1992). Le processus
d'organisation, par exemple, est essentiel au succés du mécanisme
de rappel. En effet, 'accessibilité d’'une information ou d’un souve-
nir dans la mémoire dépend de la qualité en vertu de laquelle cette
information a été étiquetée et de la spécificité des éléments auxquels
elle a été associée (Rosenfield, 1989). Dans cette perspective, les
défaillances sont considérées comme des cas ot I'information n'a

pas recu le traitement approprié

‘%: Laborateire virtuel ASTUS - Reduction booléenne

Laboratoire  Edition

Etudiantie): Marie

Exercices | Motions de base | Exemples |

Expression aréduire: ((Flcj&ie&~v)]

22 Févr. 2006 Selon une premiére catégorisa-

Progression: [LLLEL | tion épousée par certains cher-
cheurs, par exemple Phelps
(1989), la mémoire peut con-
server des connaissances de

Soumnetkre etape

deux types: les connaissances

Réduction : (F)
Clavier d'enkrés Tukeur
=] [ & ] [ > ] [ E ] [ - I I g I Exercice proposé :
Lo ) [ wewan ][ Feawg ] Réduire ((b | W) | ~V)
[ (et} ] [ | (ou) ] [ o — ]

explicites et les connaissances
implicites. Alors que les premié-

res procurent un acceés direct au

contenu informatif — pensons

rTravail fait sur I'expression
Expression Drescription de la réduction

({Flcy&ie &~\V)) Expression initiale

a un contenu propositionnel

représentant un fait (déclara-

[ &(e&-1)

= Erreur =

(c&(e&F)) = Erreur ** (c&ie | ¥
(c&FD Reéduction d'une conjonction avec la constante Faux
(F) Reduction d'une conjonckion avec la constante Faux

Figure 1. Exemple de résolution de probléme dans RedBool

tion) —, les secondes, quant a
elles, représentent des actions
ou un savoir-faire — pensons a
une série d’instructions (pro-
cédure) —. Selon un deuxiéme

axe de distinction emprunté
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par plusieurs autres chercheurs, par exemple Anderson et al.
(2004), la mémoire comporte deux sous-systémes principaux,
une mémoire déclarative et une mémoire procédurale. D'un point de
vue pratique, par exemple, la mémoire procédurale, qui sert 2
accomplir des opérations complexes et souvent motrices, facilite
la réalisation des tiches dont la représentation explicite n'offre
aucune utilité au plan strictement computationnel. Ce faisant, les
connaissances procédurales permettent d’automatiser le proces-
sus de résolution d'un probléme donné en diminuant le temps de
recherche et la quantité d’'information & manipuler. La mémoire
déclarative se subdivise encore en plusieurs sous-systémes, parmi
lesquels nous distinguons la mémoire sémantique et la mémoire épiso-
dique. Notons que différentes approches en psychologie cognitive
proposent divers ensembles de structures de représentation des
connaissances. Néanmoins, ces ensembles ne sont pas nécessai-
rement compatibles et, dépendamment des auteurs, la mémoire
sémantique est parfois appelée « mémoire déclarative » et inclut,
selon certains, la mémoire épisodique (Anderson et Ross, 1980).
Cette derniére conserve les détails de nos expériences et préserve
les relations temporelles permettant la reconstruction des événe-
ments précédemment vécus (des épisodes) ainsi que le contexte
dans lequel ils ont eu lieu. En dépit de la difficulté a distinguer
ces formes de mémoire comme fonctionnellement séparables,
les deux sous-systémes (sémantique et épisodique) coexistent.
Des recherches en neurologie (voir par exemple, Shastri (2001,
2002)) ont démontré que la mémoire épisodique est distincte,
par ses caractéristiques neuronales, de la mémoire sémantique.
Cependant, il semble qu'il y ait au moins un chevauchement im-

portant entre les deux formes de mémoire.
2.1 Les connaissances sémantiques

Dans notre modéle, nous considérons les connaissances sé-
mantiques comme des concepts pris au sens le plus large. Elles
peuvent ainsi étre n'importe quelle catégorie d'objets, de relations
ou de fonctions. Nous subdivisons, en plus, ces concepts en deux
types : les concepts primitifs et les concepts décrits. Nous définissons
un concept primitif comme étant une représentation syntaxique-
ment non décomposable. Par exemple, en logique proposition-
nelle, dans le cas de l'expression «a & by, les symboles «a» et «b»

sont des représentations non décomposables.

A la différence des concepts primitifs, les concepts décrits sont des
représentations syntaxiquement décomposables. Dans Iénoncé
«((a&b) | F)», les symboles « a», «b» et « F» sont associés a
des concepts primitifs (respectivement, deux variables proposi-
tionnelles et une constante de vérité qui désigne le « FAUX »),

chacun des symboles « & » et « | » est associé a une fonction

primitive (respectivement, la conjonction et la disjonction). Lex-
pression « ((a & b) | F) » est un objet décrit qui représente une
disjonction entre la constante de vérité « F » et l'expression « (a
& b) », elle-méme un objet décrit représentant une conjonction

entre deux propositions.

Notre approche autorise également une distinction entre les
concepts et les cognitions. Ces derniéres sont des instances d’un
concept qui décrivent la perception que posséde l'apprenant d'un
objet abstrait ou concret tel qu'il était 2 un moment donné dans
l'espace de représentations et dans le temps. Cette distinction
s'avére nécessaire pour tenir compte des différentes occurrences
d’'un concept. Une cognition prend naissance lors de l'activité
cognitive et forme un élément structural important des connais-

sances épisodiques présentées plus loin dans cet article.
2.2 Les connaissances procédurales

Contrairement aux connaissances sémantiques qui peuvent étre
exprimées explicitement, une connaissance procédurale ne se
manifeste que par une action ou une série d’actions accomplies
machinalement — 2 la suite de la perception d’un ensemble de
stimuli internes ou externes — pour atteindre un état désirable,
un but. En d’autres termes, une procédure est un moyen de réali-
ser un objectif pour satisfaire un besoin, sans pour autant utiliser
les ressources du centre d’attention. En logique proposition-
nelle, par exemple, la substitution automatique de la constante
de vérité « ~V » par « F », en omettant l'appel explicite de la régle
de négation du « VRAI », est une connaissance procédurale qui
peut s'acquérir par un exercice répétitif ayant pour objectif la
simplification des expressions booléennes. L'automatisation de
la réalisation des objectifs, par le biais de 'utilisation des procé-
dures, permet de réduire la complexité cognitive nécessaire 4 la

résolution de problémes (Sweller, 1989).

Notre modeéle subdivise les connaissances procédurales en deux
types : les procédures primitives et les procédures complexes. Nous
voyons l'exécution d'une procédure primitive comme une action
atomique (indivisible); celle d’une procédure complexe peut étre
réalisée par une suite d’actions, accomplies pour satisfaire un
script de buts. Chacune de ces actions résulte de l'exécution d’une
procédure primitive et chacun de ces buts est percu comme une

intention du systéme cognitif de l'apprenant.
2.3 Les connaissances épisodiques

Dans notre modele, la représentation d’un épisode s’appuie sur

I'instanciation d’une connaissance générique particuliére (un
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but) qui se situe dans la mémoire sémantique. Les connaissances
épisodiques sont ainsi organisées en fonction des buts. Chaque
épisode spécifie un but qui traduit un intérét de l'apprenant et
qui donne un sens aux événements et aux actions qui leur sont
associées. Si la réalisation du but nécessite l'exécution d’une
procédure complexe, formée d'un ensemble de n actions, alors
il sera composé de n sous-buts sauvegardés dans n épisodes. En
d’autres termes, chaque épisode représente une action entreprise
par 'apprenant pour accomplir une tiche. Dans le cas ou la tiche
nlest pas élémentaire, I'épisode donnera naissance a des sous-épi-
sodes. De cette fagon, l'ensemble des connaissances épisodiques
refléte la totalité de 'activité cognitive de apprenant lors de la résolution

d’un probléme.

Cette activité cognitive n'est pas modélisée systématiquement,
d’une maniére statique, a partir de l'objectif principal que l'appre-
nant vise  atteindre. Dans notre modéle, la procédure complexe
P, choisie pour accomplir un but donné G, détermine le nombre
et 'ordre des sous-buts de G dont chacun peut étre réalisé, 4 son
tour, par une procédure (appelée, dans ce cas-ci, « une sous-pro-
cédure de P»). Le choix de P dépend principalement des habitu-
des et des préférences de l'apprenant durant l'accomplissement
de la tiche. Cela signifie qu'un but se réalise de diverses facons,
suivant divers scénarios de séquences d’exécution de procédures.
Par conséquent, le nombre et I'ordre chronologique des buts (et

de leurs sous-buts) ne sont pas prédéfinis.

Les connaissances sémantiques mises en jeu lors de l'utilisation
d'une procédure (dont l'exécution est enregistrée dans un épisode)
sont des cognitions. Ces derniéres se conservent chacune comme
un composant d'une connaissance épisodique. Le rappel d'une co-
gnition permet a l'apprenant de distinguer les différentes occurren-
ces d'un concept en fonction de I‘épisode ou elles surviennent. En
construisant un portrait de ses connaissances, qui senrichita chaque
étape de l'apprentissage, il est possible de remonter la chaine d’in-
férences que l'apprenant a suivie afin de déterminer la source de
son échec et, par conséquent, les causes de ses erreurs. Ce portrait
est un modeéle de |'¢tudiant qui permet de construire un diagnostic
pouvant servir au tuteur pour prendre une décision de nature di-

dactique (questionnement, explication, remédiation, etc.).
2.4 Le traitement explicite des buts

Dans la plupart des cas, nos réactions a l'environnement sous forme de
réponses, de décisions, de jugements ou de comportements sont
déterminées non pas seulement 2 partir de I'information présente
dans cet environnement, mais surtout & partir du but actuel que

nous poursuivons et auquel ces informations sont reliées. Ladop-

tion d’une structuration spécifique, définissant les buts comme une
connaissance particuliére, est désormais usuelle depuis le dévelop-
pement des théories cognitives computationnelles ACT-R (Ander-
son et Lebiere,1998; Newell, 1990). Ces approches ont prouvé que
I'énergie employée pour réaliser les buts les distingue de n'importe
quelle simple forme de connaissance. Cette distinction implique un
traitement différent pour les buts dans l'architecture cognitive hu-
maine. Bien qu'il soit accompli au moyen d’une procédure, un but
peut étre vu comme un cas spécial de connaissance sémantique qui
représente les intentions derriére les actions du systéme cognitif de
l'apprenant. Lors de la résolution de problémes, le raisonnement de
l'apprenant dépend principalement de ses buts et de l'ensemble des
actions dont il dispose et qu'il juge adéquates pour atteindre ses
buts (Newell, 1990).

Dans notre modeéle, les buts encodent les objectifs actuels, passés
ou futurs de l'apprenant. Nous définissons un but comme une
connaissance sémantique qui spécifie un état a atteindre. Cet état
est souvent décrit a l'aide d’un algorithme, cest-a-dire les con-
naissances procédurales permettant datteindre le but. Aléchelle
computationnelle, un but peut donc étre considéré, selon une
perspective computationnelle, comme une fonction générique ot

les procédures tiennent le réle de méthodes.
3. Les essais pratiques

Afin d'expérimenter notre modéle, nous avons proposé a des étu-
diants préparant un baccalauréat en mathématiques ou un baccalau-
réat en informatique et qui suivent les cours MAT-113 ou MAT-114,
consacrés a la logique et aux mathématiques discrétes, de faire des
exercices de simplification d'expressions logiques en utilisant le
laboratoire virtuel RedBool. Notre objectif principal était denregistrer
la trace d'exécution de chaque apprenant pendant la résolution de
problémes (dans la section des exercices) afin d’évaluer I'aptitude du

modeéle & éclairer le tuteur lors de la prise de décisions tutorielles.

Tableau 1. Données du cadre expérimental

Complexité de |'exercice 1 2 3
Nombre d’exercices 4 4 5 6 6
Nombre d’étudiants 10 10 10 10 10

Les données du cadre expérimental sont fournies dans le Tableau 1.
Rappelons que dans les processus de résolution choisis par les
apprenants, chaque étape correspond a une transition réalisable
au moyen d'une procédure primitive ou complexe, appliquée pour
atteindre un sous-but et qui manipule des concepts primitifs ou
décrits (régles de réduction, variables propositionnelles, opérateurs

logiques et constantes de vérité).
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Nous avons sauvegardé les traces de résolution de chaque apprenant
dans des fichiers XML' Ceux-ci représentent la mémoire épisodique
de l'apprenant. Pour chaque étudiant et pour chaque exercice réalisé,
le systéme note les procédures effectuées ainsi que les cognitions
créées et manipulées. Etant donné que toute procédure est générale-
ment invoquée pour réaliser un but, les données recueillies permet-

tent de déduire les buts formulés (et leurs sous-buts).

Lorsque l'apprenant commet une erreur, la satisfaction du but
qu'il souhaitait atteindre s'est réalisée au moyen d’une procédure
jugée non valable par le systéme. Cette erreur est le fruit d’une
mauvaise interprétation de la situation provoquant le choix d’une
procédure: 1) qui peut étre correcte mais dont l'application ne
peut se faire dans le contexte actuel, ou 2) qui est inventée et com-
plétement fausse. La procédure utilisée est considérée comme
erronée si le résultat final obtenu par I'apprenant —et non pas la
facon de faire— est différent de celui du tuteur. Ce dernier peut,
au moyen d'un dialogue avec I'apprenant, déterminer le script
de cette procédure qui sera ajoutée au vecteur des procédures
erronées, si elle savérait étre une nouvelle procédure non valide.
Dans ce cas, cette procédure incorrecte est étiquetée (au sein d’un
épisode dans lequel le résultat erroné est sauvegardé) comme une
procédure erronée a laquelle on attribue un identificateur unique
et qui pointe indirectement vers un ensemble de procédures vali-
des — que l'apprenant aurait pu choisir — pour accomplir le but en
question. Enseigner ces procédures sera l'objectif immédiat de la
stratégie tutorielle. Plus précisément, lors de la phase de l'analyse
des erreurs (qui consiste & scruter le contenu du fichier XML a la
recherche des erreurs survenues lors de la réduction de l'expres-
sion logique), pour chaque erreur détectée dans la trace, le tuteur
identifie une procédure valide qui permet d’atteindre le but et qui

aurait pu étre utilisée a la place de la procédure erronée.

L'identification d'une procédure correcte de simplification qui
fait usage d'une régle de réduction booléenne se fait a l'aide d’'un
deuxiéme fichier XML qui contient la connaissance du domaine.
Le tuteur propose ensuite une nouvelle expression logique dont
la résolution fera appel normalement a l'usage de la procédure
valide et qui sera utilisée comme une remédiation personnalisée
a la suite de l'occurrence de l'erreur. Comme épisode contenant
la procédure erronée comporte une instance du but, l'ensemble
des procédures valides qui peuvent le satisfaire sera déterminé
& partir du prototype du but. Ces procédures contiennent les
ressources didactiques, les exemples et les exercices nécessaires
pour étre enseignées. Dans le cas ou elles seraient complexes,
elles spécifient des sous-buts dont chacun contient — dans sa
structure — les procédures valides qui l'accomplissent. De cette

facon, le tuteur parvient facilement a concevoir une séquence

ordonnée de procédures valides permettant d’accomplir correcte-
ment n'importe quel but, en particulier les buts que I'apprenant

nlest pas parvenu a réaliser.

Sur le plan pratique, les facettes «exercices» et «exemples» dé-
finies dans la structure de la procédure valide comportent un
script contenant un modeéle qui génére des ressources didactiques,
Clest-a-dire un modeéle générique d’exercices (respectivement,
d’exemples). Afin de proposer un exercice, le modéle de la géné-
ration automatique de la rétroaction personnalisée permet d’exé-
cuter un script de buts de type «construire» qui prennent comme
paramétres des arguments dont les types de concepts sont spé-
cifiés dans le modéle de rétroaction. Le type de but «construire»
permet de créer un objet primitif & partir de sa classe de concept
ou un objet complexe & partir des classes de ses composantes.
Les arguments du but de type «construire» sont formulés & partir
d’indices relevés dans le fichier des épisodes (voir les Figures 2 et
3). La structure de cette mémoire épisodique permet au tuteur de
trouver, grice aux procédures erronées, les épisodes dans lesquels
les erreurs sont survenues et de relever les cognitions manipulées

par les buts que I'apprenant a tenté de réaliser.

En reprenant I'exemple illustré par la Figure 1, lors de la réduction
de l'expression ((F | ¢) et (e et ~V)), l'étudiante (Marie) entame le
processus de résolution en traitant la sous-expression (F | ¢). Elle
commet une premiére erreur en la simplifiant en (F). Dans ce cas,
le systéme lui montre que la réduction de (F | ¢) se fait correcte-
ment par l'application de la régle de réduction de la disjonction
d’'une proposition avec la constante de vérité « F » qui transforme

la sous-expression en (c).

Al'étape suivante, en essayant de réduire la sous-expression (e et ~V),
une seconde erreur se produit. Le systéme rétroagit 4 nouveau et
montre que la réduction de (e et ~V) peut se faire par l'application
de la régle de la simplification de la négation de la constante de vérité
«V» qui substitue (F) a (~V) transformant ainsi la sous-expression
en (e et F) et l'expression globale en (cet (e et F)). A lavant-derniére
étape, Marie applique & la sous-expression (e et F) la régle de réduc-
tion de la conjonction d’une proposition avec la constante de vérité
«F» qui simplifie la sous-expression (e et F) en (F) et transforme
l'expression globale en (c et F). Celle-ci est finalement réduite & (F) a

la suite d'une nouvelle application de la précédente régle.

Ala fin de l'exercice, et en conséquence aux deux erreurs commises,
l'objectif de la stratégie tutorielle est d'enseigner: 1) 'usage des ré-
gles de la simplification de la négation d’une constante de vérité, et
2) l'application de la régle de réduction de la disjonction d'une pro-

position avec une constante de vérité. Pour ce faire, le modeéle géné-
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ID : ApplignerRedNegVrai
NOM :P_Appliquer Redleg Vra
DESCRIPTION :

La procédure d'applicguer la réduction de
la négation d'une constante vrai.

CONCEPTEUR : Mehdi
RedBoolLab zmitools. conterm Expression_aAbstraite, ),

SCRIPT : (RedBoolLab zmitools. contenu ButConstrure Constante_Faus, add elmtseript),
VALIDITE - [ valide =

CONTEXTE :

UTILISATION

METHODES : ( add typemethode add methodejava add instance add classe add nomparam )
DIAG-SOL

RSC-DIDACT : add ressource

EXEMPLES : 2dd ressource

BUT : (RedBoolLab zmitools. contenu ButAppliquerRedNegEzpression, RedBoclLab. zmltools. contenu. Operateur MNegation,

ARGUMENTS : (RedBoolLab xmitools. contenn Operateur_MNegation, oper_neg)(RedBoollLab mmitools contenu Constante_Vrai, cst_vrai)

EXFRCISES : RedBoolLab. xmltocls. conteru ButConstruire Constante Vrai, cst W, [
(BedBoolLab xmitools. contenu. ButConstruireExpressionNegation, cat V., ), add ..,
TESTS : add ressource

Figure 2. Contenu des facettes de la connaissance procédurale « P__Appliquer__RedNeg_ Vrai »

ID : AppliquerRedNeg Viai
NOM :P_Appliquer RedlNeg Vral
DESCRIPTION :

La procédure d'applicguer la réduction de
la négation d'une constante wvrai.

CONCEPTEUR : Mehdi
RedBoolLab zmitools. conterm Expression_Abstraite, ),

SCRIPT : (RedBoolLab.zmltools. contermn ButConstrutre Constante Faus, add elmtseript),
VALIDITE : | valide |

CONTEXTE :

UTILISATION :

METHODES : { add typemethods add methodsjava add instanice add classe add nomparam )
DIAG-SOL -

RSC-DIDACT : add ressource

EXEMPLES : zdd essource

BUT : (RedBoolLab.zmltocls. contenu ButAppliquerRedNegEzpression, RedBoclLab.zmltools. contenu. Operateur_Megation,

ARGUMENTS : (RedBoolLab.zmltools. contem. OperateurNegation, oper_neg)(RedBoolLab zmitools.contenu Constante_Vrai, cst_vrai)

EXFRCISES : EedBoolLab. xmltools. contenu ButConstruire Constante Vrai, cst V,
(RedBoolLab xmltools. contenu ButConstruireExpressiontNegation, cst_ V, ), add ...,
TESTS : add ressource

Figure 3. Contenu des facettes de la connaissance procédurale « P__ReduireExpressionDisjonction »

rique de ressources didactiques de chaque procédure valide sélectionnée et qui permet d’accomplir un

but échoué (cest-a-dire, 'intention de simplifier de la négation de la constante de vérité « V » ou celle

de réduire la disjonction d'une proposition avec la constante de vérité « F ») est sollicité pour faconner

un exercice proposé en rétroaction. Dans le cas de Marie, et pour remédier a ses deux fautes, le tuteur

lui propose de s'exercer sur la simplification de I'expression ((b | V) | ~V). Celle-ci est formulée a partir

des scripts des facettes « exercices » des procédures « P__Appliquer_ RedNeg  Vrai» et « P__Redui-

reExpressionDisjonction » illustrées respectivement par la Figure 2 et par la Figure 3.

A titre d’exemple, le Tableau 2 comporte quelques rétroactions
générées 4 la suite des résolutions de l'expression (((F | ¢) &
(e & ~V)) & (~a | ~F)).A cause de la différence des erreurs commi-
ses, les rétroactions (fournies en termes d'exercices proposés) sont
dissemblables. Comme dénoté précédemment, pour chaque erreur
commise (lors d’'un méme exercice), le tuteur génére une expres-
sion logique qu'il juge adéquate pour remédier a lerreur. Une fois
que toutes les erreurs ont été analysées et que les sous-expressions
¢lémentaires qui formeront la rétroaction ont été congues, le tuteur
les regroupe d’une maniére aléatoire pour construire une expres-
sion possédant un degré de difficulté inférieur ou égal & l'expression

qui pose probléme a l'apprenant au cours de la résolution.

Tableau 2. Exemples de rétroaction

Etudiant Exercice proposé
1 (V& d) & (V& (V)
2 (~-F& (c&F))
3 F&((VIe | (F&E))
4 (I V) &~V)
5 (F) & (~V))
6 (F&~) & (V& (b|F))
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4. Discussion

Notre distinction entre les connaissances sémantiques et les
connaissances procédurales s’appuie principalement sur les
mémes critéres que la théorie ACT-R (Anderson et Lebiere,
1998). Par contre, nous suggérons de tenir compte d’'une com-
posante additionnelle de la mémoire déclarative, A savoir la
mémoire épisodique, cette structure qui se caractérise par
la capacité d’encoder de I'information sur des faits vécus et
d'utiliser cette information & des moments appropriés. Les
connaissances sémantiques sont des connaissances génériques
de nature descriptive sans information sur leurs contextes
d’acquisition, tandis que les connaissances épisodiques sont
encodées par rapport au lieu et au moment de leur acquisition
et reflétent ainsi le contenu de tous les événements vécus par
la personne (Tulving, 1993). Cette structure procure un gain
informatif considérable dans I'analyse de la trace du modéle de
l'apprenant, puisqu'elle permet de mieux comprendre chacune

des étapes et I'enchainement du raisonnement de l'apprenant.

D’autres modéles de représentation font aussi appel a la mé-
moire épisodique. Par exemple, ELM-ART —un systéeme in-
telligent congu pour initier des apprenants novices a la pro-
grammation en LISP (Weber et Brusilovsky, 2001)— modélise
la connaissance de 'apprenant: 1) par rapport a celle du do-
maine d'étude, et 2) a l'aide d’un historique de l'apprenant,
représenté par un ensemble d’épisodes dont chacun décrit le
déroulement d’une activité spécifique au cours du processus
d’apprentissage. Un épisode dans ELM-ART est une structure
de données qui décrit un concept, la régle utilisée pour le ma-
nipuler et le résultat de cette manipulation. Notre structure
des connaissances épisodiques est plus riche que le modéle
ELM-ART, car elle place I'épisode —facilement manipulable
dans un modéle a objets— dans un contexte hiérarchique. Dans
ELM-ART, les liens directs entre les épisodes sont inexistants.
Le modeéle épisodique d'un apprenant est construit A partir
de I'instanciation des concepts et des régles prédéfinis dans
la base de connaissances. Ces unités de connaissance sont
déduites en analysant la réponse de l'apprenant par rapport a
la description de la tAche a réaliser. Les instances de concepts
et de régles ainsi obtenues sont structurées en un arbre de dé-
rivation (Weber, 1996). En d’autres termes, ce sont les unités
de connaissance qui sont hiérarchiquement reliées et non les
épisodes. Pour établir explicitement les liens entre épisodes, il
faut par conséquent retracer I'emplacement de leurs concepts
dans l'arbre de dérivation. Le lien direct entre épisodes est une
caractéristique fort importante. Cela permet d’avoir une trace

exhaustive de ce qu'un apprenant a fait dans les moindres dé-

tails et d’analyser cette trace selon un ordre chronologique ou
un ordre de complexité (I'ensemble des sous-épisodes reliés
d’un épisode refléte une description de la décomposition d’'une
tiche complexe en plusieurs sous-tiches plus simples). Il est
ainsi possible pour un systéme tuteur de naviguer dans I'histori-
que épisodique afin d’en extraire les indices pertinents pour
un raisonnement stratégique adéquat. Notre modélisation de
la connaissance épisodique place I'épisode dans une structure
hiérarchique qui, lorsqu'elle est stockée sous un format por-
table de données, devient facilement accessible, proprement
gérée et efficacement exploitable si le systéme tuteur est phy-
siquement distant de l'application supportant I'EVA (Najjar et
Mayers, 2003b).

Conclusion

Plusieurs approches cognitives essayent de modéliser le proces-
sus humain d'acquisition de connaissances. Comme nous l'avons
mentionné précédemment, cette connaissance est encodée dans
divers sous-systémes de la mémoire, non pas en fonction de leurs
contenus, mais en fonction de la facon dont ces contenus sont
manipulés et utilisés. Ces sous-systémes peuvent se subdiviser
en plusieurs sections présentant chacune un type particulier de
connaissance. Nous pensons que cela est a la fois avantageux et
pratique de s'inspirer d'un modéle psychologique qui offre une
modélisation fine du processus humain d’apprentissage pour
représenter la connaissance au sein d’'un environnement virtuel
éducatif. Nous utilisons parcimonieusement des structures co-
gnitives de représentation, proposées par la psychologie, pour
modéliser la connaissance du domaine et celle que possédent les
utilisateurs sur le domaine (Mayers, Lefebvre et Frasson, 2001).
Nous regroupons ces structures en deux sections. Dans la pre-
miére, des connaissances sémantiques et procédurales, commu-
nes et potentiellement partagées par tous les apprenants, servent
4 encoder l'ensemble des connaissances du domaine et peuvent
étre combinées dynamiquement afin de représenter l'activité
cognitive de chaque apprenant lors de l'apprentissage. Dans la
deuxiéme, des connaissances épisodiques propres et spécifiques
ont un contenu (représentant la trace de l'activité cognitive) qui
dépend de la facon de percevoir et de manipuler la connaissance
commune (procédurale et sémantique). Celle-ci est définie sous
forme: 1) d'unités primitives choisies avec un faible niveau de
granularité, ou 2) d'entités complexes construites a partir des
unités primitives. De cette maniére, I'analyse de la connaissance
épisodique permettrait deffectuer un recouvrement sur les con-
naissances sémantiques et procédurales et de déterminer leur
niveau d’acquisition en fonction du contexte de leur utilisation
(Najjar et Mayers, 2003a).
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Tous les faits vécus, toutes les manipulations effectuées et les
erreurs commises par chaque apprenant peuvent ainsi étre sau-
vegardés dans son historique épisodique qui refléte un modele
interne de l'utilisateur. Ce modéle offre donc une plus grande
qualité et une plus grande richesse sur le plan de la représenta-
tion de lactivité cognitive d'un apprenant. Entre autres choses,
il est possible de refaire, simuler et analyser, étape par étape,
un probléme (ou une partie de celui-ci) que l'utilisateur a traité
antérieurement. En plus, la sauvegarde de la connaissance erro-
née en termes de procédures inconnues et de résultats de leurs
applications permet au systéme tuteur de repérer plus aisément
la connaissance non maitrisée et d’'exploiter ces informations
afin de construire des exemples mieux adaptés & 'apprenant et
de lui fournir des conseils appropriés ou des suggestions person-
nalisées, sur la base d’éléments cognitifs bien déraillés et qui lui
sont spécifiques. Bien entendu, il serait éventuellement fort utile
de déterminer si un apprenant posséde une compréhension pro-
fonde ou superficielle de la matiére enseignée. Ce dernier point
se réveéle particuliérement important si l'on souhaite concevoir
un modeéle de connaissance capable de permettre au tuteur de
planifier une séquence d’activités pédagogiques visant a amélio-
rer le niveau de cet apprenant. Certes, distinguer ce que l'étudiant
connait de ce qu'il ne connait pas est déja significatif, mais il
serait encore mieux de déterminer quantitativement ou qualita-
tivement le degré de maitrise de chaque objet de connaissance
par rapport au contexte de son utilisation. Cela fait partie de nos

recherches actuelles.
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