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Ftude préliminaire des
pratiques de navigation

dans un environnement
d’apprentissage informatique
et mesure de leur efficacité
pédagogique

Recherche scientifique avec données empiriques

Résumeé

Inscrite dans une expérience plus vaste centrée sur
I’a-propos d’introduire des objets d’apprentissage
dans la formation en statistique des étudiants de
premier cycle, cette recherche vise plus précisé-
ment a étudier ['usage effectif des ressources ac-
cessibles dans un environnement informatis¢ d’ap-
prentissage. L’analyse met en jeu le registre des
logs fournis par la plateforme Moodle. Les résul-
tats montrent que 1’analyse de la navigation recéle
une information a portée pédagogique intéressante,
relative a la définition de stratégies d’apprentissage
en ligne et a la mesure de I’efficacité pédagogique
de ces dernicres. 11 semble exister, en effet, une re-
lation entre I’intensité d’utilisation des ressources
en ligne et la note obtenue a la fin de la formation.

Mots clés

Trace, log, clic, apprentissage virtuel, statistique,
Moodle, efficacité d’apprentissage
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Abstract

Carried out within an experiment aiming to evaluate
the opportunity to introduce learning objects in un-
dergraduate Statistics training, the present research
investigated the relationship between students’ use
of learning resources in an online learning environ-
ment. Students’ navigation patterns provide a rich
source of pedagogical information about the lear-
ning process they enforced. Results show that the
analysis of navigation patterns conceals informa-
tion with learning range far more interesting, such
as the definition of online training strategies and the
measure of their learning efficiency. There seems to
be arelation between the use intensity ofthe environ-
ment resources and the marks obtained by students.

Keywords

Tracking, log, hits, virtual learning, Moodle, statis-
tics, learning efficiency

©Auteur(s). Cette ceuvre, disponible a http://www.ritpu.org/IMG/pdf/RITPU_v05n01_06.pdf, est mise
a disposition selon les termes de la licence Creative Commons Attribution - Pas de Modification 2.5
Canada : http://creativecommons.org/licences/by-nd/2.5/ca/deed.fr

2008 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 5(1)
WWW.ritpu.org



ette étude s’inscrit dans le champ de la re-

cherche sur I’apprentissage réalisé dans un

environnement virtuel; elle explore les re-

gistres de navigation (logs) de la plateforme
Moodle; elle vise a jauger la qualité informationnelle
de ces données sur un plan pédagogique. L’adaptation
de ces registres de navigation a des fins d’analyse est
une opération complexe en raison du nombre élevé des
données (dans ce cas Moodle fonctionne avec 154 bases
de données), mais aussi de la diversité et de [’organi-
sation mémes des données; c’est pourquoi les résultats
sont préliminaires et partiels.

Introduction

L’¢étude utilise les registres de navigation d’étu-
diants ayant participé a une expérience in situ
de la Universidad Auténoma de Baja California
(UABC) au Mexique; celle-ci visait a évaluer
I’opportunité d’utiliser des objets d’apprentissage
dans des cours d’introduction a la statistique. Les
¢tudiants engagés dans cette expérience suivaient
leur formation selon une modalité mixte ou semi-
présentielle (concept en vigueur au Mexique);
les résultats de cette expérience ont été publiés.

Au cours d’une routine d’exploration de données,
une relation quasi systématique, mais non signifi-
cative sur le plan de la statistique, entre le nom-
bre total de clics (hits) et les notes obtenues par
les étudiants a motivé une premicre analyse dont
les conclusions seront publiées sous peu (Orga-
nista, Lavigne et McAnally, sous presse). Ces ré-
sultats fragmentaires justifiaient une analyse plus
poussée des caractéristiques de la navigation des
¢tudiants et la recherche d’une possible assise
pédagogique pour qualifier les regroupements ré-
pertoriés. C’est 1a I’objet de la présente étude,
menée sur le plan méthodologique dans la mou-
vance du « forage de données » (data mining).

L’étude aborde la documentation par la formulation
d’une problématique; elle décrit ensuite le proto-
cole de recherche, dérivé de la méthodologie du fo-
rage de données, aprés avoir résumé une informa-
tion contextuelle sur 1’expérience génératrice des
données; 1’étude présente enfin les résultats et les
discute, pour finalement en tirer des conclusions.

1. Formulation d’une
problématique

Des divers courants de questionnement qui par-
courent le champ de la recherche en éduca-
tion, plusieurs gravitent autour du probléme de
I’adaptabilité et de la flexibilit¢é des environne-
ments d’apprentissage informatiques. Un pole
d’intérét : celui des wusagers, professeurs, tu-
teurs, facilitateurs et étudiants, pour lesquels la
recherche développe des indicateurs et des outils
leur permettant d’intervenir dans le processus
d’enseignement-apprentissage. La présente étude
souscrit aux motivations de ce courant.
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1.1 Les questions de recherche

Lesregistres (logs) consignent tous les mouvements
de tous les étudiants dans I’espace informatique
d’apprentissage d’un cours donné. Ils ont pour vo-
cation premiere de fournir une information aux usa-
gers, tuteurs, facilitateurs, professeurs, ainsi qu’aux
¢tudiants eux-mémes, sur la navigation de chacun
d’entre eux, un a un, de jour en jour, de seconde
en seconde, de page en page, de clic en clic. Cette
information permet donc de suivre les parcours des
apprenants et, selon la lecture qui en est faite, de
détecter d’éventuels problémes d’apprentissage in-
dividuels et d’intervenir dans le processus, ou en-
core de rétroagir sur le design pédagogique.

La présente étude examine trois aspects de la pro-
blématique de I’apprentissage en ligne : 1) Quelles
variables caractérisent les pratiques de navigation
des étudiants? 2) L’intensité d’utilisation des res-
sources Web par les étudiants permet-elle de les
regrouper? 3) Les regroupements obtenus peuvent-
ils s’interpréter selon une logique pédagogique?
Comme les étudiants qui ont participé a I’expérien-
ce se trouvaient dans une situation d’apprentissage
mixte, en présence et en ligne, se pose la question
de I’impact de cette modalité.

1.2 La documentation scientifique

Les études utilisant les registres (logs) de plate-
formes informatiques d’apprentissage afin de do-
cumenter les pratiques de navigation des étudiants
sont rares. Se pose, en plus, un probléme linguisti-
que d’adéquation terminologique. La documenta-
tion anglo-saxonne faisant état de recherches de ce
type s’inscrit sous le couvert du « educational data
mining »; la francaise sous celui de « traces d’ap-
prentissage »; 1’espagnole sous celui de « mineria
de datos en educacion ». Le concept de « trace »
semble peu utilis¢ en anglais et en espagnole, sinon
en référence le plus souvent a des objets de recher-
che différents. Certes, un « log » peut étre traité
comme une « trace », mais une « trace » n’est pas
nécessairement un « log »; le concept, d’ailleurs,

renvoie le plus souvent, soit & une « trace » expli-
cite, comme un travail académique, soit au produit
d’une observation, directe ou indirecte.

La documentation sur les traces est importante; dans
son rapport de recherche bibliographique, Fischer
(2005) identifie quelque 123 sources d’information
vraisemblables traitant des traces d’apprentissage.
Ce domaine de recherche sur les traces est de plus
en plus structuré, dans 1I’Europe francophone tout
au moins, grace aux écoles thématiques du CNRS
sur les EIAH, dont la 5¢ édition s’est tenue en 2007.
De méme, la documentation issue du educational
data mining est aussi assez importante. Ce domai-
ne se normalise, lui aussi, une premicre conférence
internationale venant d’avoir lieu en juin 2008 a
Montréal (de Baker, Barnes et Beck, 2008). La do-
cumentation en espagnol est plutdt succincte (Ro-
mero, Ventura et Hervas, 2005). Ni les unes ni les
autres, toutefois, ne donnent acces a un savoir per-
tinent en relation avec cette étude.

1.3 Les traces et les logs comme données
de recherche

Une partie de la recherche sur les traces vise a
simplifier I'utilisation de 1’information accessible
en développant des indicateurs valides et efficaces
(Cheype, 2006; Rozé, 2005; Settouti, 2006), en dé-
celant des lacunes cognitives chez les apprenants
ou des difficultés d’adaptation (Bisson, Bronner,
Gordon, Nicaud et Renaudie, 2003; Vandebrouck
et Cazes, 2004), en modélisant I’interprétation de
ces traces dans le but de fournir a I’apprenant une
information susceptible de 1’aider dans ses appren-
tissages (Settouti, 2006) ou encore en offrant un
support a la métacognition (Eyssautier-Bavay et
Ollagnier-Beldame, 2006). Dans tous les cas, les
résultats de ces recherches traitent de problémati-
ques individuelles et s’adressent au tuteur, au pro-
fesseur ou a I’étudiant.
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Une des filiéres de recherche mettant en jeu des
traces assimilables aux logs porte sur 1’évaluation
de I’utilisation des environnements informatiques
par les étudiants (Buelens, Roosels, Wils et Van
Rentergem, 2002). L’instrumentation développée
¢tudie divers aspects de 1’utilisation des ressources
en ligne, de la navigation, de la consultation des
rubriques, des travaux en ligne, de 1’utilisation des
hyperliens; il ressort a 1’occasion que I’implanta-
tion d’environnements informatiques d’apprentis-
sage ne donne pas toujours les résultats attendus
(Buelens et al., 2002). Ces recherches ont des visées
administratives et non pédagogiques, et plusieurs
auteurs soulignent le danger que de tels instruments
deviennent de véritables logiciels espions (spywares)
(Hardy, Bates, Antonioletti et Seed, 2005).

L’utilisation de logs comme données de recherche
vise souvent a documenter, a renforcer ou a struc-
turer le savoir sur un objet particulier de connais-
sance. Ainsi, le forage de données a été utilisé en
relation avec les styles d’apprentissage (Duran et
Costaguta, 2007) ou pour extraire une information
pédagogique d’un tuteur informatique intelligent
(Merceron et Yacef, 2005), pour analyser les com-
portements collectifs (Lancieri, 2007; Romero,
Gutiérrez, Freire et Ventura, 2008), pour améliorer
la scénarisation d’activités (Ferraris et Lejeune,
2007) ou encore pour prédire les réactions des étu-
diants (Feng et Heffernan, 2005, 2007). Mais une
grande partie des recherches poursuit une visée
technique d’expérimentation ou d’amélioration de
procédures (de Baker et al., 2008), de traitement
des données (Merceron et Yacef, 2008), d’algorith-
mes (Romero, Ventura, Espejo et Hervas, 2008) ou
simplement d’information (Bisson et Merceron,
2007). La encore, I’apport documentaire en relation
avec les questions de recherche reste faible.

1.4 La modalité « mixte »

L’implantation vers la fin des années 1980 des nou-
velles technologies de 1’information et de la com-
munication dans les universités a favorisé le déve-
loppement de formations médiatisées et accessibles
«en ligne » ainsi que la production d’instruments
spécifiques pour ce faire. L’engouement pour cette
nouvelle modalité d’enseignement-apprentissage
n’a toutefois pas produit la vague innovatrice de
changements annoncée au début des années 2000
(Zemsky et Massy, 2004).

L’introduction de cette nouvelle modalité péda-
gogique a, par contre, diversifié la recherche en
éducation, en relation, entre autres, avec 1’intégra-
tion des modalités « en présence » et « en ligne »
dans les pratiques universitaires. L’élément clef
de ce questionnement n’est autre que 1’étudiant
lui-méme et sa perception de I’impact de cette
modalité sur son apprentissage; celui-ci favorise
I’interaction (Hardy et al., 2005; Picciano, 2002),
en particulier sociale (Lavigne, Organista et Aguir-
re Mufioz, 2006), ce qui renforce le bien-fondé
de cette modalité a la fois mixte et collaborative
(Backhoft, Lavigne, Organista et Aguirre Mufioz,
2007; Dziuban, Moskal et Hartman, 2004). Les dé-
finitions proposées requiérent encore une analyse
théorique plus poussée (Charlier, Deschryver et
Peraya (sous presse); Lavigne, Backhoff-Escudero
et Organista, 2008). La recherche, toutefois, ne
fournit aucune connaissance précise sur I’impact
relatif des deux modalités.

1.5 Les acquis documentés

Méme si la documentation scientifique ne fournit
pas de connaissances directement applicables dans
I’étude proposée, c’est-a-dire relatives aux caracté-
ristiques des types de navigation des étudiants dans
un environnement d’apprentissage informatisé, elle
offre néanmoins des balises importantes.
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Ainsi est-il clair que 1’analyse des logs des plate-
formes informatisées d’apprentissage constitue une
voie pertinente de recherche a des fins de production
de connaissances pédagogiques, tant sous forme
d’indicateurs d’attitudes, de prédiction ou de styles
d’apprentissage. Les études mettent en lumiére, en
effet, que le suivi et/ou 1’observation de faits révé-
lateurs des attitudes des étudiants dans un environ-
nement informatique d’apprentissage constituaient
une source d’information pédagogique importante
pour les responsables des formations, tuteurs, pro-
fesseurs, facilitateurs, et méme pour les étudiants.
Ce champ de recherche est en plein essor.

Par ailleurs, la méthodologie du forage de données
montre que le recours aux processus d’échantillon-
nage, de segmentation, de classification et de mise
en séquences des données était porteur d’une infor-
mation pertinente et utile. Il ressort également, par
contre, que I’emploi, stricto sensu, des techniques
de la fouille échappe le plus souvent au personnel
académique, dés lors client d’un service informati-
que. Ceci confirme, pour un, la nécessité de déve-
lopper des outils, des mod¢les et des indicateurs,
clés en main, mais aussi de banaliser, dans la me-
sure du possible, cette méthodologie.

L’impact relatif du présentiel et du virtuel dans
une modalité d’enseignement-apprentissage mixte
reste non quantifi€; par contre, la pratique milite en
faveur de gains concrets sur le plan de 1’appren-
tissage réalisé¢ dans le cadre de telles situations,
mixtes ou hybrides. Néanmoins, dans le cadre de la
présente étude, I’interprétation des influences réci-
proques des modalités reste en suspens.

2. Protocole de recherche

Les données analysées dans cette étude provien-
nent des registres (logs) de la plateforme Moo-
dle, utilisée comme environnement d’appren-
tissage dans une expérience réalisée a la UABC
lors du premier semestre de 1’année 2006. Pour
bien situer la qualité informationnelle de cel-
les-ci, il est opportun de présenter les principa-
les caractéristiques de cette expérience en tant
que contexte de 1I’étude menée sur ces registres.

2.1 L'expérience in situ comme contexte

L’expérience donnait acces a trois legons de sta-
tistique « en ligne » a des étudiants a l’intérieur
du cours d’introduction qu’ils devaient suivre au
cours du semestre. Ces trois legons avaient été
¢élaborées avec des objets d’apprentissage soit dé-
veloppés a cette fin, soit récupérés sur le Net, et
elles étaient accessibles via la plateforme Moodle.
La modalité d’enseignement-apprentissage était
semi-présentielle, la composante virtuelle étant
définie a priori comme support pédagogique aux
étudiants et aux professeurs; cette modalité mixte
était la seule possible puisque la UABC n’of-
fre de cours ni totalement en ligne, ni totalement
a distance, et que les syllabus en réglementent la
diffusion. Tant les étudiants que les professeurs
impliqués ont recu une formation préalable d’ini-
tiation a I’usage de la plateforme. La participation
était volontaire pour les étudiants. L’expérience vi-
sait a évaluer 1’opportunité d’introduire des objets
d’apprentissage dans la formation en statistique.

2.1.1 Les participants

Les étudiants qui ont participé a I’expérience étaient
inscrits a trois programmes de licence' constitutifs
de trois des filieres de la Faculté des sciences ad-
ministratives et sociales (FACAY'S, pour son sigle
en espagnol). Le groupe I comptait 41 étudiants de
sciences sociales, le groupe 11, 24 d’administration
et le groupe 111, 27 d’informatique. Trois étudiants
se sont joints en cours de route au troisiéme groupe
pour un total de 95. Toutefois, plusieurs d’entre eux
ne se sont pas présentés a la prise d’information
prévue dans 1’expérience; ceux du groupe III n’ont
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¢tudié en ligne que la premiére lecon; la participa-
tion aux trois legcons n’a jamais été constante; il a
été nécessaire d’échantillonner les étudiants pour
certaines analyses; aussi le nombre total des parti-
cipants aux diverses composantes de la recherche
a-t-il varié. Aucun des étudiants n’avait déja par-
ticipé a une formation en ligne. Les enseignants
responsables de chacun des trois cours de statisti-
que ont agi comme instructeur de chaque groupe.

2.1.2 Les lecons

Les enseignants responsables des trois cours choi-
sis pour I’expérience ont collaboré a la sélection,
a la délimitation et a la composition des contenus
des trois lecons : la courbe normale, la formulation
d’hypothese et les distributions du Z et du ¢-stu-
dent. Une méme structure de 10 rubriques organi-
sait chacune des legons : les rubriques 1, 2 et 3 pour
les instructions, les rubriques 4 & 6 pour la maticre,
la rubrique 7 pour les outils, les rubriques 8 et 9
pour les exercices et la rubrique 10 pour le forum.

1) Objectifs
— Objectifs pédagogiques de la lecon;
2) Route d’apprentissage
— Proposition de cheminement d’apprentissage;
3) Contact
— Adresses pour le soutien technique;
4) Concepts
— Définitions des ¢léments constitutifs
de I’objet de la lecon;
5) Cas résolus
— Exemples de problémes similaires résolus;
6) Information additionnelle
— Hyperliens vers des libellés alternatifs de
définition;
7) Outils
— Programmes de simulation d’applications
statistiques;
8) Problémes
— Formulation des problémes a résoudre,
avec hyperliens vers les autres rubriques;
9) Quiz-test
— Exercices pour résoudre les problémes,
permettant plusieurs essais et comportant
des rétroactions pédagogiques selon les
erreurs commises;

10) Forum
— Non obligatoire pour les legons 1 et 3,
fortement recommandé pour la
lecon 2.
A cette structure s’ajoutaient 3 rubriques intégrées
hors lecon :

1. Chat
— Clavardage;

2. Répertoire
— Accés au répertoire des usagers et a leurs
adresses de courriel;

3. Evaluation
— Questions d’examen.

Lors de I’expérience, la page principale du cours
donnait accés a toutes les rubriques des trois le-
¢ons et aux trois rubriques hors legon, ainsi qu’aux
services usuels, calendrier, événements, usagers
en ligne... Aucun filtre ne conditionnait la navi-
gation et les étudiants étaient libres de naviguer
vers les destinations de leur choix. La rubrique
« route d’apprentissage » donnait accés par un jeu
d’hyperliens a toutes les rubriques d’une legon.

2.1.3 Les sources de données

Les instruments de cueillette d’information, ques-
tionnaires pré- et post-expérience, et guides de dis-
cussion et d’entrevues, avaient pour objet de carac-
tériser le profil socioéconomique des étudiants et
de connaitre leur trajectoire scolaire, ainsi que leur
perception de I’apprentissage en ligne et de I’'usage
de la technologie, et leur attitude face a la statis-
tique. Les réponses aux questionnaires, d’options
multiples, étaient calibrées selon une échelle de Li-
kert avec 5 pas entre le désaccord total et ’accord
total. Les groupes de discussion réunissaient huit
(8) étudiants chacun et les entrevues s’adressaient
aux professeurs impliqués. Aux données recueillies
avec ces instruments s’ajoutaient les relevés de no-
tes et les archives de la plateforme Moodle.
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2.1.4 La procédure

L’expérience a eu lieu durant la premiere ses-
sion de 2006 dans les locaux de la FACAYS
du campus universitaire de Valle Dorado de la
UABC, dans la ville d’Ensenada (Mexique). Les
trois cours de statistique, obligatoires, se sont dé-
roulés de février a mai.

Les groupes I et II ont suivi les trois legons, mais le
groupe III n’a participé qu’a la legon 1. Les profes-
seurs responsables de chacun des trois groupes ont
décidé du temps requis pour couvrir la matiére de
chaque legon; tous révisaient les matiéres en clas-
se; chacun d’eux a fait passer un examen partiel de
connaissances au terme de chacune des trois lecons
en ligne, examens qu’ils ont élaborés et notés selon
leurs propres critéres et coutumes.

2.2 La procédure d’analyse des logs

L’analyse des logs a été menée aprés la fin de
I’expérience in situ. L’étude visait a explorer la
navigation et 1’usage que faisaient les étudiants
de [D’environnement informatique d’apprentis-
sage, aussi le protocole de recherche ne s’est-il
appuyé que partiellement sur la méthodologie de
la fouille de données (Daedalus, 2008). La plate-
forme Moodle permet 1’exportation de données
vers Excel selon diverses modalités. Une fois
importées, toutefois, ces données ont di étre net-
toyées, pour certaines segmentées et pour d’autres
échantillonnées; enfin, des analyses ont demandé
le transfert de variables vers une base de données
produite avec le programme d’analyse statistique
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS).

2.2.1 La population

L’étude, selon les analyses, a porté sur des popula-
tions de taille variable : compléte, 95; fluctuante,
60, 31, 19 selon la participation; échantillonnée,
12, pour certaines analyses relationnelles; sélec-
tive, 53, soit les étudiants des groupes I et II avec
des dossiers complets.

2.2.2 La terminologie opérationnelle

Pour contourner le probléme posé par I’ab-
sence d’une terminologie conventionnée, les
termes suivants ont été utilisés dans 1’étude.

« Rubrique » — Ensemble d’¢léments d’informa-
tion, d’ordre similaire, sur un méme sujet, réunis
dans un méme espace informatique, ou page, ac-
cessible par un lien hypertexte.

« Clic » — L’équivalent de « hits » avec le sens de
« sélection par hypertexte d’un sujet ou d’une ru-
brique »; ainsi, chacune des entrées dans le registre
des logs correspond a un clic.

« Connexion » — C’est par un premier clic, spé-
cial mais enregistré comme simple clic, que s’éta-
blit une connexion entre un étudiant et I’environ-
nement informatique, un jour donné, a une heure
donnée; comme Moodle n’a pas de programme de
déconnexion automatique en 1’absence de clics,
significatifs d’une navigation effective durant
une période donnée, ce qui peut donner lieu a des
temps de connexion trés longs et non significatifs,
et comme le « logout » n’est pas enregistré com-
me tel, seule une analyse comparée des temps de
navigation permet d’identifier entrées et sorties,
donc les connexions. Par ailleurs, le clic signifiant
le passage d’une page a une autre, le temps asso-
cié a un clic mesure la durée d’arrét sur une page
donnée sélectionnée. Selon la forme d’importation
des données de Moodle, le temps est rapporté soit
en secondes en temps universel coordonné (UTC)
avec le « Unix Time Stamp », soit par une chaine de
caractéres (string), an-mois-jour-heures-minutes-
secondes; dans un cas comme dans 1’autre, un trai-
tement s’impose pour repérer et mesurer la durée
d’une connexion ou d’un clic.
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« Itération » — Dans Moodle, chaque nouvelle
connexion méne directement a la page principa-
le; dans les logs, 'information jumelée « course
view », sans autre spécification, identifie la page
principale; lorsque cette information parait au
cours d’une navigation continue, elle signifie un
retour a la page principale; il est donc possible de
définir de fagon opérationnelle une itération com-
me la séquence de navigation effectuée entre deux
passages par la page principale; Moodle offre, par
ailleurs, la possibilité de naviguer sans revenir a la
page principale. Les passages par la page principale
représentent 30 % des clics enregistrés, ils résultent
en majorité du « back click », usuel dans la navi-
gation.

Lors des exportations préprogrammeées de données,
Moodle organise I’information en six (6) grandes
catégories de rubriques : Chat, Course, Quiz, Re-
source, Forum et User; et chacune de celles-ci se
subdivise. En relation avec 1’étude, il faut signaler
que la catégorie Quiz englobe le probléme a résou-
dre, les exercices et I’évaluation finale, et la catégo-
rie Resource, les rubriques d’instruction, celles des
ressources proprement dites et les outils. La caté-
gorie User correspond au répertoire avec les fonc-
tions d’inscription, d’actualisation et d’annuaire
des adresses de courriel.

2.2.3 La procédure suivie

Le traitement analytique des registres de Moodle
s’est effectué¢ selon une procédure itérative : iden-
tification des variables, importation, nettoyage, en-
registrement et/ou transfert, traitement analytique,
formatage des résultats, puis reprise, totale ou par-
tielle, du cycle itératif.

Importation des données

L’importation des données de Moodle s’est ef-
fectuée selon diverses modalités au gré de I’ana-
lyse : importation du registre des /ogs au complet
(17 287 entrées), par rubriques (32 rubriques), par
variables, pour 53 étudiants, exportées vers SPSS,
et par usagers pour les 12 cas de 1’échantillon; ces
registres ont tous été nettoyés pour ne conserver
que les données concernant les étudiants (8 862 en-

trées). L’échantillonnage s’est fait au hasard a par-
tir de la population sélectionnée de 53 d’entre eux.
Selon les analyses, les variables du temps ont été
transformées et/ou segmentées pour discriminer
une information numérique mesurable et significa-
tive. Les données ainsi obtenues ont €té enregis-
trées dans des feuilles de calcul Excel. Trois types
d’analyse ont été réalisés.

Analyse de la navigation

La navigation, stricto sensu, de chacun des étu-
diants n’a pu étre traitée a défaut d’une grille de sé-
quences répétitives, catégorisables et catégorisées,
résultant d’une analyse séquentielle d’itinéraires
suivis dans un espace informatique d’apprentis-
sage. Aussi I’analyse s’est-clle limitée d’abord a
décrire pour la population totale quelques-uns des
parameétres caractérisant la navigation, soit la fré-
quence des clics selon les legons, les rubriques et la
participation, et a estimer a I’aide de la population
échantillonnée la durée des connexions, des itéra-
tions et des clics. L’analyse a ensuite répertori¢,
pour la population sélectionnée des 53 étudiants, la
rubrique immédiatement visitée lors des deux pre-
micres connexions subséquentes a 1’inscription et
a la mise a jour du profil. Cette derniére analyse
visait a vérifier si les étudiants abordaient I’espace
informatique d’apprentissage d’une méme facon et
en accord, ou non, avec les instructions fournies.
Enfin, un exemple d’analyse séquentielle possible
est présenté.

Analyse de I’apprentissage

Le deuxiéme type d’analyse a consisté, d’un cotg,
a vérifier, avec la population totale, si 1’'usage de
I’environnement informatique semblait favoriser
I’apprentissage et, de 1’autre, a regrouper (cluster)
les 53 étudiants de la population sélectionnée en
fonction de I’amplitude de leur activité dans I’en-
vironnement, mesurée par le nombre total de clics,
variable indépendante, et les notes obtenues, varia-
bles dépendantes, aux examens en ligne et en salle.
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L’examen en salle pouvait étre considéré, a priori,
comme indépendant de 1’'usage ou non de 1’envi-
ronnement informatique, compte tenu des condi-
tions de sa réalisation; celui en ligne, par contre,
devait refléter I’'usage de cet environnement com-
me moyen d’apprentissage. L’emploi des deux ty-
pes d’examen comme variable indépendante devait
permettre d’évaluer si différence il y avait. Cette
analyse de groupement visait a dégager des classes
d’étudiants catégorisées a la fois selon leur activité,
définie par le nombre total de clics, et leur appren-
tissage, défini par les notes obtenues.

Analyse de Defficacité

La derniére analyse visait a formuler un indicateur
rendant compte de 1’efficacité de la navigation dé-
finissant I’efficacité sur une base opérationnelle par
le nombre de points de qualification académique
obtenus aux examens en fonction du nombre total
de clics employés lors de la navigation. Cette me-
sure peut aussi bien se prendre pour un individu que
pour un ensemble d’individus et elle varie entre 0 et
Q, Q étant la note maximale possible dans un sys-
téme de notation donné. Pour pouvoir comparer un
tel indicateur, il est préférable de le normaliser, soit
en fonction d’un maximum possible, soit en fonc-
tion de I’efficacité moyenne de la population étu-
di¢e. C’est cette derniere option qui a été retenue
dans I’étude en appliquant la formule suivante :

i=1 =1 j=1
n n m
So 58
i=1 i=1  j=1
ou € = I’indice d’efficacité;

q = la note a I’examen;
= le nombre de clics;

i = les étudiants;

j =les groupes d’étudiants;
= le nombre d’étudiants;

= le nombre de groupes;

si €=1= I’efficacité du groupe est égale a la
moyenne générale;

si € <1 = I’efficacité du groupe est inférieure a
la moyenne générale;

si €>1 = I’efficacité du groupe est supérieure a
la moyenne générale.

3. Résultats

Seuls les résultats concernant I’analyse des registres
de Moodle sont présentés; ceux qui sont relatifs a la
recherche sur les objets d’apprentissage ne le sont
pas, sauf pour les caractéristiques des participants,
lesquelles auraient pu expliquer les variations ob-
servées. Ces résultats sont néanmoins accessibles
(Organista, 2007; Organista et Cordero, 2006; Or-
ganista et Lavigne, 2006). L’exclusion répond a des
exigences pratiques. Cette enquéte a montré, entre
autres, que les étudiants approuvaient le recours a
des objets d’apprentissage pour appuyer leur dé-
marche d’apprentissage, que [’introduction des
technologies dans I’enseignement se justifiait, mais
qu’au bout du compte, ils préféraient les modalités
mixtes.
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3.1 Les caractéristiques générales des
participants

L’analyse des caractéristiques des participants n’a
mis en jeu aucune variation significative suscep-
tible d’influer sur les résultats. Le groupe II dé-
montrait un équilibre (= 50 %) entre les sexes et le
groupe | un léger déséquilibre (68 % de femmes).
L’état civil des participants était homogéne, céli-
bataires a 80 %. Seule différence appréciable mais
non significative, 62 % des étudiants du groupe I ne
travaillaient pas tandis que la majorité des étudiants
du groupe II travaillaient entre 11 et 20 heures par
semaine (parfois méme plus). Officiellement, tous
¢taient inscrits a plein temps, la UABC n’acceptant
pas d’inscription a temps partiel.

La moyenne cumulative des notes obtenues par
les étudiants, tant au collége (cégep, lycée) qu’a
I’université, ne présentait pas de différences nota-
bles; sur un total de 10, ils avaient obtenu une note
moyenne oscillant entre 8,23 comme minimum
et 8,79 comme maximum. De méme, les carac-
téristiques socioéconomiques ne démontraient
aucune différence significative. Il semble bien que
les conditions d’admission et les examens d’entrée
homogénéisent de fait la clientéle estudiantine.

Tous les étudiants avaient accés a la technologie
informatique et a Internet a I'université; de plus,
86,5 % du groupe I, 70,6 % du groupe 11 et 94,4 %
du groupe III avaient un ordinateur personnel chez
eux, la moitié d’entre eux avec un acces a Internet.
Pour tous, il s’agissait d’une premiére expérience
de formation en ligne.

3.2 l'analyse de la navigation dans
I'environnement informatique

Cette partie de 1’analyse est provisoire et partielle
tant en raison du nombre réduit de cas étudiés, 53
ou 12, que du fait qu’elle ne traite que d’un seul
cours et que, pour I’heure, les outils d’analyse a
grande échelle manquent pour établir et interpré-
ter des séquences de clics adéquates pour carac-
tériser les itinéraires suivis lors d’une navigation.
Ne sont donc abordés que trois aspects : 1) la fré-
quence et la durée des connexions, des itérations
et des clics; 2) la distribution des clics selon les
types de rubriques visitées et selon les deux
premieres connexions; 3) un exemple de codifica-
tion et de mise en séquences de la navigation d’un
étudiant.

3.2.1 La fréquence et la durée des connexions,
des itérations et des clics

L’expérience a commencé la derniére semaine de
janvier avec une premiere et unique connexion, trés
bréve, pour s’inscrire. Puis, comme le montre le ta-
bleau 1, les étudiants se sont connectés principale-
ment en février et en avril, soit au début et a la fin
de la formation en ligne. Durant ces deux mois, en
moyenne, les étudiants ont accédé a la plateforme
trois fois chaque mois, se sont branchés pour un
total de 55 et 40 minutes par mois, et ont navigué
a I’aide de 46 et 51 clics. Au total, ils ont pris un
peu plus de 1 heure 45 minutes pour surfer au tra-
vers des trois lecons avec 109 clics en moyenne.

Tableau 1. Distribution et durée des connexions par étudiant et par mois

Mois
N=12 ) o ) ) Total
Janvier Février Mars Avril Mai
Nombre moyen de connexions 1 3,3 1 2,7 0,2 8,2
Durée (h:m:s) des connexions 00:00:04 00:55:08 00:10:39 00:40:18 00:00:41 01:46:58
Nombre moyen de clics 3 46 6 51 3 109

2008 - International Journal of Technologies in Higher Education, 5(1)
www.ijthe.org

15



Cette information d’ordre général, si elle se confir-
mait avec d’autres analyses, établit un rythme,
disons bimodal, au processus d’apprentissage qui
mériterait d’étre approfondi pour étre bien inter-
prété. Résulte-t-il d’une fatigue, comparable a celle
des étudiants a distance, a mi-chemin de leur for-
mation? D’une surcharge conjoncturelle de taches?
D’un laisser-aller? Selon la nature de la conclusion,
les conséquences seraient différentes sur la facture
de la formation.

Le clic, I’itération et la connexion sont les trois uni-
tés retenues pour structurer, a posteriori, la naviga-
tion des étudiants. Aussi I’ampleur et la durée de
ces variables donnent-elles une image de la struc-
ture moyenne générale des pratiques des étudiants,
comme le montre le tableau 2.

Tableau 2. Ampleur et durée des unités de navigation des
étudiants

Nombre moyen par étudiant (n = 12)

Connexions 8,17

[térations par connexion 3,01

Clics par itération 441
Durée moyenne par unité en minutes

de chaque clic 0:59

de chaque itération 4:19

de chaque connexion 13:05

Par manque de comparaison avec des études si-
milaires, il est difficile d’interpréter ces mesures.
Sont-elles particuliéres aux étudiants mexicains? A
la matiére? A la formation en ligne? A la modalité
mixte? Il est clair, par contre, que dans ce cas pré-
cis, la relation entre 1’étudiant et I’espace informa-
tique a été dynamique, rapide d’exécution et bréve.

Des trois unités, I’itinéraire, la seule forgée, est cel-
le qui démontre une corrélation significative avec
les deux autres (connexion : r = 0,673; 0,160 < ,05;
clic : r=0,744; 0,006 < ,01). Cette signification ne
fait que souligner I’'importance du « back click »
dans la structuration des itinéraires de navigation.
Etant donné, par contre, la fonction de sas jouée par
ce clic spécial, rien, de prime abord, ne milite pour
sa prise en charge dans une analyse exhaustive des
itinéraires de navigation, au contraire, sauf son role
d’unité intermédiaire de structuration.

3.2.2 La distribution des clics

Une donnée, a premicre vue occultée en raison des
conditions mémes de 1’extraction préprogrammée
de données, concerne la participation effective des
étudiants aux lecons (il faut configurer soi-méme
le rapport). La figure 1 montre que celle-ci a net-
tement diminué de lecon en lecon (a noter que ces
analyses ont porté sur la population totale). Certes,
cette diminution s’explique par la non-participation
des étudiants du groupe III, mais celle-ci ne peut
rendre compte de la tendance généralisée.

Nombre de participants
100 -
80
80 ~
60
60 4
40 1 31
19
]
0
Lecon 1 Legon 2 Legon 3 Evaluation
MODULES

Figure 1. Participation des étudiants par lecon et pour |'évaluation
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La encore, I’interprétation est évasive. Doit-on as-
socier la déperdition avec le niveau de difficulté
de la matiére? Les résultats aux examens partiels
en salle contredisent une telle approche; en effet,
la note moyenne obtenue varie de 80,3 % pour la
courbe normale (avec n=94) a 87,6 % pour la
formulation d’hypothése (avec n=64) et 85,2 %
pour les distributions (avec n = 64). Tout au plus
pourrait-on concevoir 1’inverse et associer la dé-
perdition avec la facilité de la maticre, ce qui reste
discutable. Une conclusion inévitable s’impose
néanmoins. Comme tous les étudiants ont participé
aux examens en salle, obligatoires car officiels, et
qu’ils ont obtenu une note moyenne relativement
bonne, la faible participation a la lecon 3 en ligne
pourrait signifier que les étudiants se sont reportés
sur les lecons en classe, en présentiel donc, pour
fonder leur apprentissage. Rien dans les groupes de
discussion ne laissait présager une telle attitude. Il
serait donc utile d’en rechercher les causes puis-
que la qualité et/ou la facture du design pédago-
gique de cette lecon sont possiblement en cause.

La figure 2 illustre la distribution des clics entre les
grandes catégories de rubriques, soit celles qui sont
relatives aux instructions, aux exercices et a 1’éva-
luation (quiz), aux ressources pédagogiques et aux
forums. N’apparaissent ni les rubriques associées au
chat ni celles qui sont liées au courrier électronique.

De prime abord, cette distribution pourrait pa-
raitre surprenante. La compréhension de la lo-
gique didactique du design pédagogique vou-
drait que les rubriques de ressources soient pour
le moins autant consultées que les exercices et
les forums. Cette distribution, toutefois, peut
s’expliquer. Pour les forums, le recours a cette
forme de communication était fortement recom-
mandé pour la lecon 2, d’ou I’importance prise
par cette rubrique, comme le montre la figure 3.

1200 - -
1000
800 o Instructions
8 600 m Problémes a résoudre
d o Ressources
4007 o Forum
200 -
ol
1 2 3
LECONS

Figure 3. Total des clics par lecon et par rubrique

Par ailleurs, I’ampleur des exercices peut
également s’expliquer. Les étudiants de-
vaient vérifier leur compréhension de la

1600 + 1359

maticre en réalisant les exercices prévus a
- cette fin, exercices qu’ils pouvaient refaire

1440

1400
1200
1000
800
600
400
200

548

327

Nombre de clics

— plusieurs fois, etjusqu’al’évaluation qu’ils
— pouvaient reprendre trois fois. On congoit
donc qu’ils aient visité ces rubriques sou-
vent afin de confirmer leur apprentissage.
Une interprétation s’impose. L’inclusion

O T T T
Instructions Quiz Ressources

Grands types de rubriques

de taches interactives comme moyen d’as-
Forum serter 1’apprentissage et celle de forums
comme modalit¢é de dynamisation d’un

Figure 2. Distribution des clics par grandes rubriques

apprentissage collaboratif semblent bien
constituer des composantes inévitables du
design pédagogique a en juger par 1’usage
que les étudiants en ont fait dans cette ex-
périence.
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Toutefois, seule une analyse fine des itinéraires
de navigation pourrait rendre complétement intel-
ligible la distribution observée. Pour I’heure, par
contre, celle-ci échappe par manque d’une défi-
nition et d’une instrumentation appropriées. Afin,
néanmoins, d’approximer 1’ attitude initiale des étu-
diants face a la plateforme, ’analyse a recherché
quelle était la rubrique visée lors des deux premie-
res connexions ayant une portée pédagogique (soit
les connexions trois et quatre, les deux premiéres
¢tant réservées a l’inscription et a la mise a jour
du profil). Le traitement a porté sur la population
sélectionnée de 53 cas et n’ont été utilisées que
trois grandes catégories, les ressources, incluant les
instructions en plus des ressources didactiques, les
quiz, exercices et évaluation, et la communication,
incluant forums et courriels.

Comme le montre le tableau 3, la majorité des étu-
diants ont visité les rubriques de ressources lors de
leur premiére connexion, puis celles de quiz lors de
leur deuxiéme visite.

Tableau 3. Distribution des clics selon les grandes rubriques
lors des deux premiéres connexions a portée

Afin de discerner d’éventuelles stratégies de navi-
gation, différenciées par des séquences types d’ac-
ceés aux rubriques, neuf (9) classes de catégories
jumelées ont été créées.

Tableau 4. Distribution des stratégies (accés jumelés) lors des
deux premieres connexions a portée pédagogique

CLASSES N % % CUMULATIF
RQ 16 30,2
RR 13 24,5
RC 4 7,5 62,2
QR 4 7,5
QC 3 57
QQ 2 38 17,0
Q] 6 113
(C 3 57 17,0
Q0/R@ 2 38 38
TOTAL 53
R=Ressources Q= Exercices et évaluation (= Communication

D’aprés le tableau 4, ce sont bien trois types dif-
férents de navigation initiale qui ressortent. Le
premier, majoritaire, caractérise les étudiants qui
entrent dans ’espace informatique par une rubri-
que de ressources, le deuxiéme par les quiz et le
troisiéme par la communication. Les deux premiers
types réorientent la navigation lors de la deuxiéme
connexion vers les autres grandes rubriques, alors
que le troisiéme type ignore les rubriques de res-
sources. A noter, deux cas d’absence d’orientation.

pédagogique
Connexion Type de rubrique
(N=53) R Q C .
Premigre L34 L0 L9 L33
% 64,15 18,86 16,98
el 2410 el
% 33,33 47,05 19,60
R = Ressources; Q = Exercices et évaluation; (= Communication (forums et courriels)
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Cette analyse laisse présager 1’existence de formes
d’acces différentes a 1’espace informatique : une
premiére a 1’aide des ressources, la plus impor-
tante et la plus prévisible compte tenu du design
pédagogique, une deuxiéme par les exercices et
une troisiéme par les communications. Alors que
les deux premicres semblent renvoyer a des styles
de navigation favorisant 1’apprentissage en fonc-
tion d’une prise d’information puis d’une mise en
application, la derniére semble s’inscrire dans une
perspective autre ou « la connaissance, c’est le tra-
vail d’équipe », tel que I’ont discutée Dziuban et
al. (2005). Enfin, les deux cas d’absence de mou-
vement informent de 1’existence d’un probléme,
pédagogique, didactique ou technique, information
facile a signaler par une programmation appropriée.

Pour a la fois saisir la complexité et larichesse d une
telle analyse, voici un exemple de traitement de la
navigation d’un étudiant. Celui-ci s’est connecté six
fois entre janvier et avril 2006 et il a navigué a I’aide
de 70 clics. Pour catégoriser les pas de sa navigation,
21 codes ont été créés, plus 12 autres pour mettre
en séquences ces mémes pas’. Comme le montre la
figure 4, la codification et la mise en séquences des
clics se traduisent en une structure sur trois niveaux.

Au niveau I, la codification qualifie les clics qui in-
forment de I’itinéraire suivi, pas a pas; au niveau II,
les séquences itératives informent de 1’ampleur et
de I’assemblage relationnels des itérations; au ni-
veau III, les connexions, si elles étaient portées

UxX > Temps
”|I-> c1(1) $ C2(6) ———» C3(17) —p Cc4(4) » C5(0) —» C6(11)
v v v v v v
I De DaRiQx(Z) DaRp(8)Qx(5) CcRi(2) Qe(4) @ Qx(4)Cf(4)Qe(2)Ch
l v * vV Vv vy
ENR ACT EXE1 EXA EVE EVA EVS
vV V VY VY VY VY + v v
Niveaux CRL C1 H1 PG1 RA1 EXE PG1 EXE EVA F1 CHA

Figure 4. Exemple de structuration relationnelle d’'une navigation

3.2.3 L’exemple d’analyse séquentielle

L’analyse détaillée des itinéraires de navigation
des étudiants se compose dans un premier temps
d’une étape de codification (définition et applica-
tion) de chacun des clics qui balisent 1’itinéraire
suivi par un étudiant, puis d’une seconde de mise
en séquences de ces codes pour construire des
unités récursives et possiblement significatives
dont les agencements morphologiques seraient
caractéristiques de composantes de navigation.

sur une échelle temporelle, schématiseraient la
relation entre 1’étudiant et I’environnement d’ap-
prentissage. La démarche vise donc a condenser
I’information sans perdre sa qualité relationnelle.

La lecture, par contre, se fait du niveau Il vers
le premier. Ainsi, cet étudiant, aprés s’étre inscrit
(C1) (ou C1 = connexion # 1 et le chiffre entre pa-
renthéses indique le nombre de clics sans compter
les pages principales), a actualisé (C2) son profil
(Da) (le nombre de clics n’apparait entre paren-
théses qu’a partir de 2), s’est informé du travail a
faire (Ri) et a vérifié sa compétence a réaliser les
exercices (Qx). Il a ensuite entrepris (C3) une série
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d’itérations entre ressources et exercices (Rp-Qx),
apres avoir actualisé son profil (Da), communiqué
avec un collegue (Cc) et revu les instructions (Ri).
A mi-chemin (C4), il a jaugé sa compétence avec
I’évaluation (Qe). Une connexion vide, inexplica-
ble. Pour terminer sa navigation, il a repris (C6) les
exercices (Qx), vérifié¢ les forums (Cf) (sans y parti-
ciper), chatté avec des collegues (Ch) pour ensuite
vérifier son évaluation finale (Qe). Sa navigation
n’a porté que sur la legon 1 (signifié par le chiffre 1
au niveau ), peut-étre s’agissait-il d’un étudiant
du groupe III. Le temps n’a été pris en compte que
pour signifier I’ordre d’occurrence des séquences et
non dans sa dimension durée.

Cette analyse, relationnelle, met en ceuvre une mé-
thodologie présentant des similitudes avec I’analyse
linguistique, voire génétique. La comparaison entre
les structures de navigation de plusieurs étudiants
permettrait de distinguer des segments récursifs
de séquences, possiblement significatives de types
de navigation, selon leurs régles d’association. La
mise au jour de tels profils de navigation facilite-
rait, par I’intermédiaire du design, I’adaptation des
composantes d’un environnement virtuel d’appren-
tissage aux caractéristiques, sinon des individus, du
moins d’ensembles d’étudiants ayant un méme pro-
fil, option plus réaliste dans le cadre de la formation
de masse.

3.3 L'analyse de la relation
environnement-apprentissage

L’apprentissage, comme tel, est inaccessible, seu-
les les traces qu’il laisse sont éventuellement per-
ceptibles. La notation d’exercices et d’examens
n’est certes pas la meilleure facon d’approximer
I’apprentissage, mais c’est la plus courante. Afin
d’évaluer I’'impact que I’'immersion dans 1’envi-
ronnement d’apprentissage pouvait avoir eu sur
I’apprentissage des étudiants, trois analyses ont
¢té menées. Une premicre visait a discerner un
é¢ventuel gain de performance aux exercices, a
I’évaluation en ligne et a I’examen en salle. Une
deuxieme visait a vérifier si le regroupement des
¢tudiants en fonction de leur niveau d’activité

dans I’environnement et des notes obtenues aux
tests en ligne et en salle était significatif. Enfin,
une troisieme analyse visait a explorer la possibi-
lit¢ de créer un indicateur de I’efficacité pédago-
gique des navigations selon les groupes obtenus.

3.3.1 L’analyse de la performance aux exercices
et aux examens

Comme le montre le tableau 5, si au début de la
formation les étudiants ont, dans 1’ensemble, ob-
tenu un pointage plutdt faible aux exercices, ils
ont, au moment de I’évaluation en ligne, obtenu
des notes nettement meilleures; quant a la note
finale, c’est-a-dire la moyenne des trois exa-
mens partiels réalisés en classe sous la direction
du professeur responsable, elle est congruente
avec la tendance observable d’une amélioration.

Tableau 5. Distribution des notes moyennes sur 100 obtenues
aux exercices, a I'évaluation en ligne et a l'examen

en classe
Quiz Notes
N=95 sur 100
,Exercices 22,73
Evall{atlon 65,89
(enligne)
Examen 83,20
(en classe)

Il est toutefois difficile d’associer d’emblée le
gain perceptible avec I’immersion dans 1’envi-
ronnement informatique d’apprentissage. Les étu-
diants savaient que les résultats aux exercices ne
seraient pas comptabilisés dans leur évaluation
officielle. De plus, 1’évaluation en ligne n’a pas
non plus été prise en compte, seules les notes ob-
tenues aux examens en salle ont été officialisées.
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3.3.2 L’analyse de la relation entre ’activité et
évaluation

Le processus d’apprentissage est individuel, bio-
logiquement fondé. Mais I’apprentissage dépend
d’un ensemble de facteurs dont des connaissances
préalables et le contexte dans lequel il prend forme.
La composition du contexte, selon 1’angle de sa per-
ception, peut étre trés vaste, diversifiée et spécifique
par certains aspects. Les composantes de ce contexte
les plus étudiées sont les « autres » et I’« environne-
ment immédiat d’apprentissage ». Les étudiants en-
gagés dans I’expérience avaient tous une formation
préalable équivalente en statistique. Pour tous, 1’en-
vironnement informatique constituait un ajout par-
ticulier et nouveau a leur contexte d’apprentissage.

La situation éducative dans laquelle les étudiants
se trouvaient autorisait donc de s’interroger sur
I’existence d’une éventuelle relation entre le de-
gré d’activité dans 1’environnement et les notes
obtenues. Le traitement analytique le plus simple
et le plus direct pour cerner ce type de relation est
I’analyse de regroupement (cluster analysis). Pour
ce faire, I’activité a été mesurée par le nombre total
de clics, variable indépendante, et les notes obte-
nues, variable dépendante, a I’évaluation en ligne
et aux examens en salle (moyenne des trois). La
population traitée a été celle des 53 étudiants sé-
lectionnés. Le tableau 6 montre que le test F, dans
les deux cas, dénote 1’existence de quatre groupes
distincts de fagon significative. Au bout du compte,
toutefois, ce sont cing groupes que cette analyse
a discriminés. Le traitement, en effet, a exclu de
I’analyse les quatre cas extrémes d’activité, les-
quels ont été regroupés dans un cinquiéme groupe.

Tableau 6. Regroupement des cas en quatre groupes selon
I'activité, I'évaluation en ligne et I'examen en classe

Groupes Erreur

ANOVA F Sig.

Moyenne? | dl | Moyenne? | dl 9
1¢ regroupement
Total des clics 28265149 |3 225,494 | 45 | 125,347 ,000
Examen 1642,594 |3 101,965 |45 | 16109 | ,000
(en classe)
2¢ regroupement
Total des clics 27989,308 | 3 243,884 | 45 | 114,765 ,000
Fvaluation 2054817 | 3 250,546 | 45| 8201 |,000
(en ligne)

Le dénombrement, cas par cas, des étudiants selon
les deux regroupements résultant de 1’analyse a
montré que les groupes se chevauchaient largement.
Le groupe « 1 enclasse » recoupait 82,35 % des étu-
diants des groupes 1 et 2 « en ligne »; les groupes
« 3enclasse » et « 3 enligne » coincidaient parfaite-
ment; 82,61 % des étudiants des groupes « 2 en clas-
se » et « 4 en ligne » étaient les mémes. Par contre,
le groupe « 4 en classe » n’avait pas d’équivalent
dans le regroupement en ligne puisqu’il se compose
de cas issus de 3 groupes « en ligne » différents; ce
groupe mobilise 7,5 % des effectifs. Ceci implique
que I’'un ou lautre type de notation peut étre uti-
lisé sans que les groupes qui en résultent différent
suffisamment pour justifier de doubler 1’analyse.
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3.3.3 L’analyse de Defficacité pédagogique relative
de la navigation

La question posée est simple : existe-t-il une re-
lation entre I’activité dans 1’espace informatique
et I’apprentissage telle que plus grande ’activité,
meilleur I’apprentissage? La réponse est ambigué.
Il n’y a pas de corrélation significative sur le plan
statistique entre les deux variables. Par contre, les
¢tudiants se regroupent bel et bien en classes défi-
nies en fonction de leur niveau d’activité et de leurs
notes, ceci de fagon significative. Autrement dit,
oui, il existe une relation, mais elle doit étre modu-
l1ée. Ainsi les étudiants avec une note excellente se
partagent-ils entre ceux qui ont un haut niveau d’ac-
tivité et ceux qui ont un bas niveau, chacun consti-
tuant un groupe distinct. Idem pour les étudiants
ayant une note moyenne ou médiocre. Ce constat
ouvre la porte a une définition opérationnelle de
I’efficacité pédagogique de la navigation qui per-
met de définir des catégories sur la base de ces deux
variables, a savoir : combien faut-il de clics pour
obtenir un point de notation, ou a I’inverse combien
de points de notation obtient-on par clic?

La mesure utilisée a été celle présentée plus haut
dans le protocole. Le tableau 7 présente les qua-
tre types d’efficacité mesurée de facon relative a
I’efficacité moyenne de I’ensemble des étudiants.

Tableau 7. Efficacité relative de la navigation par groupes

Efficacité relative de la navigation (¢)
Groupes Type de notation
T)’lpe i, |Issus de En En | %détudiants
defficacité | I'analyse dasse | liane
de cluster '9
e 5 0,34
Trés faible : 036 7,5
. 3 0,64
Faible 3 063 13,2
1 1,06
4 0,95
Moyenne 1,01
Moyenne ] 21 35,8
2 0,67
Moyenne 0,94
2 2,35
Forte 1 226 434

Premicre constatation : la valeur de 1’indice va-
rie trés peu d’un type de notation a I’autre. Se-
conde constatation : I’indice calculé pour chacun
des groupes discriminés par I’analyse de regrou-
pement démontre une variation suffisante pour les
démarquer.

Le groupe 5 (ensemble D dans la figure 5 a la page
suivante) réunit les étudiants, exclus du calcul de
regroupement, ayant démontré un niveau d’activité
extréme (entre 400 et 550 clics); ils sont caracté-
risés par une tres faible efficacité méme si les no-
tes obtenues étaient bonnes, voire excellentes pour
certains. L’indice exprime donc une particularité de
navigation, possiblement assimilable a une difficul-
té, pédagogique ou technique, qui a requis de la part
des étudiants un investissement en temps nettement
supérieur a la normale, telle que signifiée par les
données d’une navigation moyenne. Un tel groupe
mériterait peut-étre une attention et un support ap-
propriés, mais il faudrait d’abord approfondir les
motifs d’une telle suractivité.
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Les étudiants du groupe 3 (ensemble C dans la fi-
gure 5) démontrent une efficacité faible découlant
a la fois d’une forte activité et d’une performance
d’apprentissage médiocre. L’indice signale par
conséquent un groupe d’étudiants en difficulté d’ap-
prentissage; ils travaillent beaucoup, mais sans en
tirer les profits escomptables. Il est plausible, dans
ce cas, que la difficulté soit liée a la matiére.

Le regroupement caractérisé par une efficacité
moyenne réunit le tiers des étudiants dont les no-
tes s’échelonnent de part et d’autre de la moyenne,
de bonnes a mauvaises, pour un niveau d’activité
moyen. Sur le plan de I’apprentissage, ce groupe est
composite; il regroupe autant d’étudiants sans réels
problémes d’apprentissage que d’étudiants en diffi-
culté. L’indice est ici biaisé. Il serait donc souhaita-
ble de regrouper les étudiants selon la classification
générée avec la notation de 1’évaluation en ligne.
En effet, les groupes qui en résultent présentent des
indices plus tranchés.

L’analyse du demier groupe (ensemble A) laisse en-
tendre que lors de I’expérience, la majorité des étu-
diants a obtenu de bonnes notes avec une navigation
d’ampleur limitée nettement plus efficace que celle
de leurs collegues. Ce groupe, évidemment, ne pose
aucun probléme.

Cette analyse de I’efficacité de la navigation n’a
de valeur qu’exploratoire. Elle laisse néanmoins
entrevoir 1’a-propos de développer un tel indice
compte tenu des possibilités qu’il pourrait offrir de
distinguer en cours d’apprentissage, de fagon auto-
matique sur une base probabiliste, les étudiants en
difficulté tant pédagogique que technique. Pour ce
faire, il serait nécessaire d’analyser plus en détail
les itinéraires suivis sur une base temporelle dans
le but de dégager des caractéristiques associées aux
divers types d’efficacité afin de modéliser ces che-
minements en début d’apprentissage et d’établir des
seuils de signification.
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Figure 5. Distribution des groupes en fonction des notes obtenues
et du niveau d'activité dans I'environnement d'apprentissage
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Conclusion

L’analyse réalisée est préliminaire et les résultats
obtenus provisoires. Ceux-ci mettent en jeu un type
de connaissances particulier, la statistique, et ce,
dans un pays en particulier, le Mexique; ils ne peu-
vent donc se généraliser d’emblée. Par ailleurs, la
modalité d’apprentissage, présentiel/virtuel, pose la
question de I’influence combinée de ces modalités
sur le processus, ¢’est la un objet de recherche en soi
(Backhoff et al., 2007; Lavigne et al., 2006, 2008).
Par contre, les analyses du registre des logs délimi-
tent un espace de recherche riche d’une informa-
tion potentiellement opportune pour comprendre,
suivre et appuyer le cheminement d’apprentissage
des étudiants dans un environnement informatique.

Les résultats ne permettent pas de valider I’exis-
tence d’une relation directe, significative au sens
de la statistique, entre 1’utilisation des ressources
de I’environnement informatique et 1’apprentis-
sage réalisé. Ils montrent, par contre, une ten-
dance dans ce sens. Ainsi, le regroupement des
¢tudiants selon ces deux variables délimite des
catégories d’étudiants caractérisées par une effica-
cité relative de leur navigation en ce qui concerne
I’apprentissage, efficacité mesurable et interpré-
table selon les difficultés pour plusieurs groupes.

Méme si la taille restreinte des populations utilisées
en limite la portée, I’analyse des pratiques de navi-
gation des étudiants met en jeu des caractéristiques
intéressantes. Elle montre le libre arbitre dont ces
derniers font preuve dans leur utilisation de 1’envi-
ronnement d’apprentissage quant au cheminement
a suivre et a I’implication temporelle consentie par
chacun d’eux. Elle montre également 1’importance
des activités interactives dotées d’une rétroalimen-
tation corrective, tels les exercices dans ces cours,
et des moyens de communication entre pairs, cour-
riels, forums, chat, comme leviers d’apprentissage.

L’étude met en ceuvre des variables caractérisant
des stratégies d’apprentissage. La durée, la fré-
quence et la séquence des connexions, des ité-
rations et des clics, ou encore les accés initiaux,
toutes ces variables contribuent a la construction
d’une morphologie d’itinéraires de navigation que
des études plus poussées permettront de différen-
cier selon des catégories d’étudiants internautes.
Les pratiques de navigation des étudiants s’ins-
crivent dans la mouvance de la nouvelle dynami-
que techno-pédagogique a la source de nouveaux
modes d’apprentissage, encore non formalisés.

L’analyse des logs d’environnements d’appren-
tissage informatiques délimite un terrain de re-
cherche encore peu exploité. Les résultats obte-
nus, en effet, révélent des coins d’ombre dont la
connaissance demande qu’ils soient explorés

* Reprise des analyses pour vérifier 1’existence
ou non de différences dans les pratiques de na-
vigation des étudiants selon les niveaux d’effi-
cacité établis;

* Conduite d’analyses séquentielles et comparées
des navigations pour en dégager des styles;

* Confrontation des styles d’apprentissage et de
navigation;

* Analyse de I’effet du temps sur les pratiques de
navigation.

Par ailleurs, la généralisation de la modalité hybri-
de demande que les caractéristiques de la formation
virtuelle soient bien établies, comprises et contrd-
lées pour que cette modalité donne les bénéfices
qui lui sont attribués a priori (Lavigne et al., 2008),
ce qui implique, entre autres, une révision critique
du processus de design (Lavigne, 2007). L’échec
relatif du « e-learning boom » au début des années
2000 aux Etats-Unis (Zemsky et Massy, 2004) a
souligné 1’a-propos de I’approfondissement des
tenants et aboutissants de cette modalité d’appren-
tissage.
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La virtualisation du processus d’enseignement-ap-
prentissage génére des sommes énormes de données,
fortes d’une information parfois insoupgonnable,
mais desquelles découle une surcharge d’informa-
tion, inévitable. Les logs d’une plateforme comme
Moodle recelent bel et bien une information a por-
tée pédagogique importante, qu’il serait téméraire
d’ignorer, mais dont le traitement analytique reste
laborieux. La recherche du sens de I’information
contenue dans ces bases de données chemine entre
la fouille de données, méthode de traitement on ne
peut plus heuristique, et I’analyse exploratoire des
données, méthode de traitement systématique. Dans
un cas comme dans ’autre, la quéte de la connais-
sance navigue de 1’utopie vers une réalité, partie
mouvante, partie évanescente, toujours a découvrir.
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Cette contribution s’inscrit dans la continuation de
recherches sur les dispositifs de formation hybri-
de, c’est-a-dire caractérisé€s par la mise a distance
de certaines activités d’apprentissage. Elle étudie
les effets sur les représentations des étudiants de
I’introduction, a la faveur d’un changement d’envi-
ronnement virtuel de travail (EVT), d’un wiki pour
réaliser I’une des tiches de production. Cette étude,
menée par questionnaires aupres des étudiants d’un
cours de second cycle universitaire pendant trois
années consécutives, se concentre sur la percep-
tion de I’impact du changement d’une des dimen-
sions du dispositif de formation (I’environnement
technopédagogique et, en particulier, le dispositif
de médiation de la fonction de production) sur la
perception que se forgent les apprenants de certai-
nes caractéristiques du dispositif et du processus
d’enseignement/apprentissage qui s’y déroule. Les
résultats montrent un net effet de 1’introduction
du wiki et indiquent également que, dans un dis-
positif de formation hybride a forte composante
présentielle, ’EVT peut jouer un réle différent
selon que I’on considére le fonctionnement du
groupe-classe ou celui du sous-groupe de travail.
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This text is a contribution to previous studies of hy-
brid learning situations. These are characterized by
the alternating of face-to-face and remote phases
in the learning process. This study investigates the
effects on students’ representations of the introduc-
tion of a wiki as production tool, due to a change in
platform. Questionnaires were used to collect data
from university-level students for three consecutive
school years. The purpose was to highlight the stu-
dents’ perception of the impact of the change in the
technopedagogical environment (especially its pro-
duction function), with a special focus on the stu-
dents’ perception of the learning device and learning
process. Results show that the introduction of a wiki
has a clear effect. Data also highlight that a virtual
work environment in a hybrid learning situation
with a strong face-to-face portion has differentiated
effects depending on whether it is used by classroom
as a whole or by students within smaller subgroups.
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Introduction

Les dispositifs de formation dits hybrides se
caractérisent par la mise a distance de certains
moments du  processus  d’enseignement/
apprentissage (Charlier, Deschryver et Peraya,
2006; Peraya, 1995; Valdeés, 1996). De tels
dispositifs connaissent depuis quelques années un
développement important au sein des universités
qui souhaitent uniformiser les environnements
virtuels de travail (EVT) et surtout en simplifier
I’installation, la gestion et la maintenance par
I’utilisation d’une plateforme institutionnelle
unique. C’est le cas de I’Université catholique
de Louvain (UCL, Belgique), qui a développé
iCampus (sur la base de la plateforme Claroline),
ou des universités francaises de Lyon 1 (Spiral),
de Strasbourg (UNIV-RTC), de Grenoble (Esprit),
etc. L’université de Genéve, quant a elle, a fait un
choix plus nuancé en mettant a disposition deux
plateformes, Dokeos (2005) et, depuis la rentrée
2006, Moodle. L’importance et 1’évolution du
déploiement de ces environnements sont le plus
souvent mesurées au nombre d’étudiants inscrits et
de cours ouverts, méme si ces chiffres ne renseignent
ni sur I'usage pédagogique de ces environnements
ni sur la qualité des pratiques pédagogiques qui
s’y développent (Peraya, Batier, Paquelin, Rizza et
Veira, 2007).

Par ailleurs, les recherches relatives a I’impact des
dispositifs hybrides sur les processus d’enseigne-
ment et d’apprentissage sont encore peu nombreu-
ses. Dans une métarecherche récente, Deschryver
(2008) montre que les recherches existantes ont le
plus souvent pour objet la perception de 1’appren-
tissage et la satisfaction des apprenants, 1’usage
des environnements virtuels de travail par les en-
seignants, la motivation et, finalement, I’impact
sur la communauté en ligne. Cependant, elles
n’analysent jamais les caractéristiques propres de
ces dispositifs hybrides, celles qui justement les

rendent hybrides; elles les considérent globale-
ment comme un contexte général dans lequel se
déploient les formations. Mais aucune de ces re-
cherches ne répond aux questions qui nous préoc-
cupent : comment décrire et analyser les dispositifs
hybrides afin d’identifier au mieux les dimen-
sions responsables des effets observés? Autrement
dit, quelles dimensions induiraient quels effets?

Il existe cependant quelques observations empi-
riques et recherches exploratoires portant sur des
dispositifs de formation de 2¢ et 3¢ cycles qui ont
permis de mettre en évidence, a partir de différen-
tes caractéristiques de ces dispositifs, un certain
nombre d’effets, notamment sur les apprentissages
vécus par les participants. Charlier et Denis (2002)
ont montré 1’influence du dispositif sur la capacité
des apprenants a transférer les compétences acqui-
ses dans leur vie professionnelle et leurs projets per-
sonnels. Peraya et Dumont (2003) ont, dans le cadre
d’une classe virtuelle — un environnement textuel
synchrone de type MOO —, observé la permanence
des roles et des comportements de communication
intériorisés, des habitus propres aux enseignants et
aux apprenants. IIs ont montré le role de la tache
dans cette persistance et donc suggéré que, dans
certaines conditions, la métaphore spatiale pouvait
avoir moins d’importance que celle que la littéra-
ture lui attribue habituellement. Charlier, Nizet et
Van Dam (2006) ont mis en évidence certains as-
pects du dispositif susceptibles de contribuer au
développement identitaire des participants, notam-
ment la relation entre les caractéristiques du dispo-
sitif et leurs pratiques professionnelles de référence.

C’est a I’approfondissement de ces questions et a
I’analyse détaillée des interactions sociales dans un
tel contexte que se consacre notamment Deschryver
dans sa thése de doctorat (2008). Peraya et Cam-
pion (2007a, 2007b) ont mené, quant a eux, une
analyse systématique des perceptions des étudiants
a propos de leur environnement virtuel de travail a
I’occasion d’une modification radicale de celui-ci
— le passage d’un site Web classique a un environ-
nement Claroline — dans un cours du Département
de communication a I’'UCL, entre 2004 et 2007.
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Dans cette étude, nous nous sommes intéressés a
la facon dont les étudiants de ce cours ont pergu le
passage du site Web a Claroline. Plus particuliére-
ment, nous nous sommes attachés a 1’introduction,
a cette occasion, d’un wiki pour réaliser I’une des
taches de production obligatoires (la création d’une
entrée de glossaire) dans le cadre du cours et de
son évaluation. Pour rappel, un wiki est un outil
d’écriture collaboratif permettant a n’importe quel-
le personne disposant d’un accés Internet et d’un
navigateur de créer ou de modifier & volonté une
page Web sans qu’il lui soit nécessaire d’apprendre
un quelconque langage de programmation. Dans la
réalisation de cette tiche, le wiki s’est donc substi-
tué a 1’éditeur de pages Web conventionnel (Claris
Homepage ou Dreamweaver).

Nous analyserons donc la perception de 1I’impact
du changement d’une des dimensions du disposi-
tif de formation (I’environnement technopédago-
gique et, en particulier, le dispositif de médiation
de la fonction de production) sur la perception que
se forgent les apprenants de certaines caractéristi-
ques du dispositif et du processus d’enseignement/
apprentissage qui s’y déroule.

1. Qu’est-ce qu’un dispositif
hybride?

Charlier, Deschryver et al. (2006) définissent
aujourd’hui un dispositif hybride comme un dispo-
sitif de formation caractérisé « par la présence [...]
de dimensions innovantes liées a la mise a distance.
Le dispositif hybride, parce qu’il suppose 1’utilisa-
tion d’un environnement technopédagogique, repo-
se sur des formes complexes de médiatisation et de
médiation » (p. 481). Chacun des termes de cette
définition a nécessité un travail important de cla-
rification afin de proposer une claire mod¢lisation
d’un tel dispositif. Cependant, nous ne reprendrons
ici que les définitions des principales dimensions
des dispositifs qui font I’objet de cette recherche.

L’innovation, qui s’identifie a un processus bien
plus qu’a un produit, est « centrée sur la proposition
d’introduction d’une fagon volontaire d’une pratique
nouvelle au sein d’un établissement scolaire en vue
d’une meilleure efficacité dans la réponse a un
probléme percu dans I’environnement ou en vue
d’une utilisation plus efficiente des ressources »
(Garant, 1996, p. 17). S’interrogeant sur le role
innovant des technologies de 1’information et de la
communication pour I’éducation, Bonamy, Charlier
et Saunders (2002) distinguent trois positions (ou
statuts) qui caractérisent les dispositifs innovants
relativement aux pratiques courantes de leur
établissement d’enseignement ou de formation. Il
s’agit de I« enclave », de la « téte de pont » et de
la « pratique ancrée ». L’enclave désigne le cas de
dispositifs développant des pratiques en rupture
avec |’établissement existant. Ceux-ci existent
donc sans pour autant affecter d’une quelconque
manicre les pratiques de I’établissement hote. Le
statut d’enclave peut perdurer si les promoteurs
du projet se montrent plus intéressés par une ac-
tion pédagogique qu’institutionnelle, d’une part,
si I’établissement ne possede ni les ressources ni
la volonté pour tirer parti de la nouvelle pratique,
d’autre part. La « téte de pont» correspond a un
dispositif qui rompt avec les pratiques traditionnel-
les de I’établissement hote et qui affecte, par cer-
tains de ses aspects, les pratiques de celui-ci. Un
des premiers effets observés est souvent 1’adoption
d’un méme environnement technopédagogique par
d’autres dispositifs du méme établissement. Dans
ce cas, 1’établissement développe des ressources
(formation, centre de ressources) lui permettant
de tirer parti de la pratique nouvelle en lien avec
une stratégie institutionnelle. Enfin, la « pratique
ancrée » correspond a un dispositif totalement
intégré dans I’établissement au sein duquel ces
pratiques sont devenues les pratiques dominantes.
Le dispositif innovant se trouve donc en phase
de routinisation, au risque d’ailleurs de perdre
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tout caractére innovant. La référence au concept
d’innovation suppose aussi qu’il y ait introduction
intentionnelle de changements dans le dispositif
en vue de I’améliorer. Depover, Quintin, Braun et
Decamps (2003) caractérisent alors le rapport entre
innovation et hybridation par le fait que ce dernier
processus permet d’accompagner 1’innovation, de
I’ancrer dans des pratiques plus habituelles (p. 45).
Nous retiendrons cette premiére distinction qui rend
fort bien compte de la place et du réle qu’occupe le
dispositif innovant dans les pratiques courantes de
’établissement.

Les concepts d’environnement technopédagogique
et de dispositif de formation méritent aussi d’étre
clairementexplicités etdistingués, d’autant que lalit-
térature semble parfois les confondre. Nous pensons
que I’un et ’autre relévent de la définition générale
du dispositif telle que 1’a formulée Peraya (1999) :

Un dispositif est une instance, un lieu social
d’interaction et de coopération possédant ses
intentions, son fonctionnement matériel et sym-
bolique enfin, ses modes d’interactions propres.
L’économie d’un dispositif — son fonctionne-
ment — déterminée par les intentions, s’appuie
sur ’organisation structurée de moyens maté-
riels, technologiques, symboliques et relation-
nels qui modélisent, a partir de leurs caractéristi-
ques propres, les comportements et les conduites
sociales (affectives et relationnelles), cognitives,
communicatives des sujets (p. 153).

Cette définition met en évidence la complexité de
tout dispositif, complexité au sein de laquelle s’ar-
ticulent en vue d’une activité humaine finalisée des
aspects matériels (et donc aussi technologiques),
relationnels et socio-affectifs, et, enfin, sémiocogni-
tifs. Cependant, nous avons montré les limites de la
conception trop déterministe qui fonde cette défini-
tion et qui, dans la perspective de la compréhension
des processus innovants et de leur gestion (Fullan,
1996), ne laisse aucun rdle ni aucun degré de liberté
aux acteurs. Cela étant dit, le dispositif de forma-

tion et I’environnement technopédagogique sont, au
sens strict, des dispositifs, car ils correspondent en
tous points a cette définition. Cependant, le dispo-
sitif de formation est plus large : s’il englobe I’en-
vironnement technopédagogique, ce dernier n’en
constitue qu’un élément parmi d’autres tels que le
contexte, le curriculum, les objectifs, les contenus,
les méthodes et approches pédagogiques, les res-
sources et les outils, les activités articulées en dis-
tanciel et/ou en présentiel, I’ensemble des acteurs
comme leurs attentes et leurs représentations com-
me leurs perceptions, les contextes organisation-
nel et institutionnel, etc. (Peraya et Jaccaz, 2004).

La notion méme de mise a distance ne convient que
partiellement dans la mesure ou elle ne couvre pas
I’ensemble des dispositifs de formation existants et
revient a exclure les dispositifs entiérement a dis-
tance qui progressivement ont introduit des séquen-
ces de travail présentiel. Elle suppose en effet que
I’enseignement présentiel in situ est premier et qu’il
s’hybride en scénarisant des séquences d’enseigne-
ment/apprentissage réalisées et suivies a distance.
On rejoindrait alors la conception que propose Ba-
rette (2005) sur la base des analyses de scénarios pé-
dagogiques (voir site COMPETICE, www.educnet.
education.fr/bd/competice) ou l’on voit I’enseigne-
ment présentiel classique « s’enrichir » en intégrant
progressivement, avec 1’'usage des TICE, des for-
mes organisationnelles et pédagogiques de travail a
distance. Il est vrai que les dispositifs universitaires
que nous avons mis en place ou ceux que nous ob-
servons sont de cet ordre. Dans la mesure ou le dis-
positif étudié correspond bien a ce type de dispositif
de formation, nous pouvons provisoirement accep-
ter cette notion de « mise a distance » et travailler
dans ce cadre tout en reconnaissant ses limites.
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Un environnement technopédagogique impli-
que, nous I’avons rappelé ci-dessus, des for-
mes complexes de médiatisation et de média-
tion. La mise a distance rend en effet nécessaires
des formes particuliecres de médiatisation,
entendue strictement comme le résultat du
processus de mise en « média », qui permettent
de mettre en ceuvre un processus d’enseignement/
apprentissage  différé (dans le temps) et
délocalisé (dans 1’espace). Les définitions de ces
deux concepts auxquelles se référent Charlier, Des-
chryver et al. (2006) s’écartent sensiblement de
celles communément admises dans la littérature
des pédagogues et des didacticiens. On sait que
pour ceux-ci, la médiation désigne la médiation
humaine tandis que la médiatisation s’applique a la
médiation technique sous-tendant aussi les aspects
multimédias (Barbot et Lancien, 2003; Gettliffe-
Grant, 2004; Moeglin, 2005). Quant au terme de
médiation des savoirs, largement utilisé par les
théoriciens et les chercheurs qui se réclament des
théories de la communication, il est lui aussi ambigu
dans la mesure ou il désigne a la fois le processus
de mise en média et les effets sémiocognitifs
et pragmatiques de ce processus. Peraya s’est
plusieurs fois expliqué sur les difficultés tant
théoriques que méthodologiques induites par ces
définitions (Larose et Peraya, 2001; Meunier et
Peraya, 2004; Peraya, 1998, 2005, 2007. Aussi
a-t-il proposé de faire une claire distinction entre
ces deux concepts: la médiatisation reléve des
processus d’ingénierie pédagogique — processus
de mise en images, de mise en ondes, de mise en
(multi)médias — tandis que la médiation porte sur
I’analyse de I’impact du média, de « I’instrument »
tel que le définissent Rabardel (1995), Béguin et
Rabardel (2000) et Rabardel et Samurgay (2001) sur
I’activité et les comportements humains envisagés
sous leurs aspects sensorimoteurs, sémiocognitifs,
relationnels, réflexifs et métacognitifs, et, enfin,
praxéologiques. Ainsi, la connaissance des
processus de médiation est-elle essentielle pour
guider I’ingénieur pédagogique dans ses choix de
médiatisation.

Aujourd’hui, les environnements technopédago-
giques, basés sur les technologies d’Internet et du
Web, ont remplacé les médias classiques de la for-
mation a distance. Ces environnements permettent
la médiatisation non seulement des contenus d’ap-
prentissage et de ressources —la « transposition
médiatique » (Alava, 2007) ou la « médiation des
savoirs » —, mais aussi celle des diverses fonctions
génériques de tout dispositif de formation ainsi que
des activités que sont amenés a réaliser autant les
enseignants que les apprenants. Ces fonctions re-
groupent les activités menées par les acteurs met-
tant en ceuvre des objets d’apprentissage — des
ressources — s’appuyant sur des « services »' — in-
cluant pour nous les notions d’usage et d’usager,
le plus souvent désignés dans la littérature comme
des outils (un forum, un wiki, un éditeur de profils,
etc.).

La littérature propose plusieurs taxonomies de ces
fonctions (Basque et Doré, 1998 ; Collins, Greeno
et Resnick, 1994 ; de Vries, 2001 ; Gauthier, 2004 ;
Henri et Lundgren-Cayrol, 2001). Sur la base de
celles-ci, nous avons proposé de retenir six fonc-
tions génériques : information (donner aux appre-
nants des ressources pédagogiques), interaction
sociale (communiquer, collaborer), production
(transformer des ressources en connaissances au
cours d’un processus matériel, symbolique et co-
gnitif instrument¢), gestion (des apprenants, des
groupes, des dossiers scolaires, etc.) et planification
(des acteurs, des ressources, des activités), soutien
et accompagnement (pratique tutorale relative aux
domaines technique, cognitif, organisationnel et
méthodologique, socio-affectif et rationnel), émer-
gence et systématisation de 1’activité métaréflexive
(considérée comme une aide a l’apprentissage).
Depuis cette étude, le modele a été enrichi de deux
fonctions supplémentaires : les fonctions d’auto- et
d’hétéro-évaluation et, enfin, de celle d’awareness
(gérer et « faire circuler les signes de la présence a
distance » (Jacquinot, 2002) de chaque intervenant
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dans I’environnement). Parmi ces fonctions, nous
porterons une attention plus particuliére a la fonc-
tion de production puisqu’elle s’est trouvée le plus
radicalement modifiée par le changement d’envi-
ronnement technopédagogique.

2. Contexte de I'étude menée
a Louvain-la-Neuve

Nous avons traité ces questions en profitant de no-
tre implication dans un cours spécifique de second
cycle universitaire (code COMU 2267) consacré
aux dispositifs médiatisés de formation a distance
et donné chaque année a une vingtaine d’étudiants
en sciences de la communication.

Il s’agit d’un dispositif de formation hybride de
type présentiel enrichi par I’'usage d’un EVT. Dans
la suite de notre contribution, lorsque nous ferons
référence au cours COMU 2267, nous entendrons
par 1a le dispositif de formation dans toutes ses
dimensions et nous parlerons de I’environnement
technopédagogique ou de I’environnement virtuel
de travail pour désigner spécifiquement la plate-
forme Claroline.

Dans le programme, ce cours représente trois cré-
dits ECTS, soit approximativement 60 a 75 heures
de travail étudiant. II est organisé comme un sémi-
naire articulant des exposés introductifs de I’ensei-
gnant et des travaux d’étudiants hors site en sous-
groupe, avec utilisation de I’EVT. La proportion de
travail en présence et a distance est d’environ 40 %
et 60 %.

Chaque année, 1’évaluation des étudiants a porté
sur quatre travaux : la réalisation d’une entrée de
glossaire publiée en ligne (en sous-groupe); la pré-
sentation orale d’un texte d’approfondissement thé-
matique (en sous-groupe); 1’écriture d’une synthe-
se (en sous-groupe); la rédaction individuelle d’un
rapport réflexif sur ’expérience d’apprentissage.

Ce projet de recherche est né au moment ot on assis-
tait au sein du département & un abandon progressif
de ces sites Web « artisanaux » réalisés par les en-
seignants — utilisés depuis une dizaine d’années — et
aune migration vers la plateforme iCampus (Claro-
line). Le département évoluait alors d’une pratique
ancrée vers un dispositif de médiatisation innovant,
se situant, par rapport a la culture institutionnelle
de I’université, en position d’enclave.

3. Méthodologie

3.1 Le plan d’expérience

Nous avons mené une étude portant sur ce cours
COMU 2267 durant les années universitaires
2004-2005 (condition 1), 2005-2006 (condition 2)
et 2006-2007 (condition 3). La différence entre
les conditions tenait dans [’utilisation d’un site
Web classique (condition 1) ou de I’environne-
ment institutionnel Claroline (conditions 2 et 3).
Ce changement a modifié les conditions dans
lesquelles se réalisaient les activités de production
de travaux écrits. La médiatisation de cette fonction
pédagogique se réalisait traditionnellement grace a
un éditeur Web. 11 fallait donc consacrer un temps
relativement important a [’apprentissage de ce
dernier : entre deux et trois séances de cours, soit
entre 13 % et 20 % du temps qui lui est alloué. Le
passage a Claroline apermis d’intégrer cette fonction
de production et les activités correspondantes dans
la plateforme grace au wiki, un outil certes plus
basique, mais plus transparent pour 1’utilisateur.

Excepté le type d’EVT utilisé (site Web ou Claroli-
ne), le dispositif de formation COMU 2267 est resté
identique d’uneannée al’autre de notre étude : méme
cours et mémes objectifs, mémes taches a réaliser,
étudiants de niveau équivalent, etc. Un tel controle
de ces variables fonde la validité écologique de nos
données, autorisant notamment des comparaisons
valides des données récoltées d’une année a I’autre.
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Deux instruments de récolte de données ont été uti-
lisés : d’une part, des questionnaires administrés en
ligne aupres des étudiants avant et/ou apres le dé-
roulement du cours COMU 2267, d’autre part, les
rapports réflexifs produits par les étudiants a I’issue
du cours la derni¢re année ou 1’étude a été mence.

Nous avons ainsi pu recueillir les perceptions des
étudiants ayant suivi ce cours durant les trois années
de I’étude et les comparer de maniére systématique
sous plusieurs angles : d’abord la perception des ef-
fets du changement d’environnement lors du passa-
ge du site Web classique a la plateforme Claroline;
ensuite, les effets pergus de I’usage de la platefor-
me Claroline et, plus particuliérement, I’impact du
wiki dans le cadre du cours COMU 2267 (compa-
raison en début et en fin de cours).

3.2 Les sujets

L’étude a été menée durant trois années consécutives
aupres des étudiants suivant le cours COMU 2267.
Les effectifs étaient de 25, 23 et 17 étudiants, res-
pectivement en 2004-2005, 2005-2006 et 2006-
2007.

3.3 Les instruments de recueil de données

Nous intéressant aux perceptions des étudiants,
nous avons récolté¢ des données provoquées et in-
voquées, issues respectivement de questionnaires
administrés en ligne aupres des étudiants avant et/
ou aprés le déroulement du cours, ou des rapports
réflexifs produits par les étudiants de I’année 2005-
2006.

3.3.1 Les questionnaires en ligne

Les questionnaires ont été administrés en ligne du-
rant les trois années successives de I’étude. D’une
passation a I’autre, les questionnaires étaient quasi-
ment identiques. Les quelques différences mineu-
res apportées d’année en année ont été imposées
par les modalités de la passation : en 2004-2005
et 2005-2006, le questionnaire a ét¢ administré a
I’issue du cours, tandis que nous 1’avons fait pas-
ser avant et apres le cours aux étudiants de 1’année
universitaire 2006-2007.

Les questionnaires ont eu pour objectif de cibler
les différentes dimensions des dispositifs hybrides,
opérationnalisées a travers trois aspects concrets :
a) la perception du dispositif (institutionnellement,
en termes d’usage, en termes de possibilités), b) la
perception du groupe et de 1’autre (type d’approche
pédagogique et articulation présence-distance, et
accompagnement humain) et, enfin, c) la percep-
tion de I’enseignant dans le cadre de ce dispositif
(accompagnement humain et type d’approche pé-
dagogique). IIs comportaient a la fois des questions
fermées (QCM) et des questions semi-ouvertes
(production spontanée de qualificatifs associés a un
item donné) ou ouvertes (bréve relation d’usages
et d’expériences personnelles). Plus précisément, il
s’agissait pour les répondants de décrire un usage
type du dispositif (site Web ou Claroline), d’indi-
quer les possibilités percues du dispositif ou encore
de le comparer a d’autres cours et/ou dispositifs de
support en ligne auxquels les étudiants ont eu acces
au cours de leurs études. Concernant la perception
du groupe et de 1’autre, nous nous sommes attachés
a recueillir des informations sur les productions et
le sentiment d’implication par rapport a ces produc-
tions,ausous-groupe etaugroupedanssonensemble.

Tous les étudiants n’ont pas répondu aux question-
naires, comme le montre le tableau 1 de synthese
ci-dessous.

Tableau 1. Effectifs des étudiants et nombre de répondants
aux questionnaires par année
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Année Nombre d’étudiants | Nombre de répondants
2004-2005 25 N
2005-2006 23 N
2006-2007 23 17
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Le taux important de non-réponses pourrait s’ex-
pliquer, du moins pour I’année 2004-2005, par
le fait que les étudiants ont été interrogés au mo-
ment ou ils venaient de terminer leurs études.

3.3.2 Les rapports réflexifs

Nous avons recueilli aussi les données textuelles is-
sues des 22 rapports réflexifs des étudiants de I’an-
née 2006-2007. Ces rapports réflexifs constituaient
I’une des productions que ceux-ci avaient a réali-
ser dans le cadre des travaux de cours. A I’inverse
des autres travaux, menés en bindmes, ces rapports
ont été élaborés individuellement. Les étudiants
devaient y faire le point sur leurs apprentissages
conceptuels, méthodologiques et techniques en ré-
pondant aux questions suivantes destinées a guider
leur réflexion : a) Quels sont les apports théoriques
qui ont été les plus importants pour moi, par rap-
port & mes centres d’intérét, a mes préoccupations?
b) Comment ai-je vécu le travail au sein de mon
groupe? Qu’est-ce que cela m’a apporté? Qu’est-
ce que j’en ai aimé? Qu’est-ce que je n’ai pas
apprécié¢ dans cette facon de travailler? Quels en
sont pour moi les avantages et les inconvénients?
¢) Qu’ai-je appris a travailler dans un tel dispo-
sitif technique? Quel a été I’impact sur ma fagon
d’apprendre? d) Qu’ai-je appris techniquement?

Ces travaux ont été notés non sur la base des
contenus, mais bien sur celle de critéres formels
explicités dans les consignes : nombre de pages,
réponses a chacune des questions posées, obliga-
tion d’argumenter et d’expliciter chacun des juge-
ments formulés. 4 posteriori, ces rapports réflexifs
se sont révélés riches d’information sur la percep-
tion, par les étudiants, du dispositif de formation
comme de I’environnement technopédagogique. Ils
constituent donc des données invoquées tres inté-
ressantes, bien que 1’on doive envisager la possibi-
lit¢ d’un biais lié¢ a un effet de désirabilité sociale
dont la notation serait la cause majeure. Cependant,
comme les étudiants savaient qu’ils ne seraient en

rien notés sur leurs idées ou sur leurs perceptions,
on peut penser que celui-ci est minime, et il appa-
rait identique pour chacun. L’analyse catégorielle
des contenus que nous avons menée fournira des
¢éléments qui corroborent ou explicitent ponctuelle-
ment les résultats du traitement des questionnaires.

4. Analyse

Dans les paragraphes qui suivent, nous développe-
rons les résultats obtenus au départ des trois axes
thématiques qui ont guidé notre analyse : le role du
groupe (ou de la classe) et I’environnement, la ques-
tion de I’innovation dans le dispositif de formation
et,enfin, laperception deladistance parles étudiants.

4.1 Larelation classe, groupe de travail et
environnement

4.1.1 Les effets du changement d’EVT

Lorsqu’on se concentre spécifiquement sur les ef-
fets du passage d’un site Web classique a la plate-
forme Claroline, on constate que le rapport qu’en-
tretient 1’étudiant avec son groupe de travail semble
trés différent d’une condition a 1’autre. En 2004-
2005 (utilisation d’un site Web classique), 81,8 %
des étudiants estimaient avoir entretenu, au sein du
dispositif étudié, des rapports avec les membres du
groupe classe comparables a ceux qu’ils entretien-
nent dans les autres cours utilisant un support en
ligne. L’année suivante (2005-2006, utilisation de
Claroline), ils étaient au contraire 90,9 % a estimer
ce rapport différent, ce qui correspond a une inver-
sion totale de la perception du dispositif étudié par
rapport aux autres enseignements.
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Les ¢étudiants de 2005-2006 ayant percu le cours
COMU 2267 comme différent des autres cours
expliquent cette différence dans leur réponse par
les facteurs suivants : le nombre plus faible d’étu-
diants, I’interaction et la production entre étudiants.
L’interaction est également citée par deux étudiants
(condition initiale) : si le poids de I’interaction sur
le rapport entretenu avec le groupe semble com-
parable dans les deux conditions, les étudiants de
la seconde année de 1’étude sont bien plus nom-
breux a affirmer avoir ressenti une différence.

En fait, dans I’ensemble, les résultats aux questions
portant sur cet aspect montrent des différences entre
les deux années considérées caractérisées nettement
par un sentiment d’implication et d’appartenance
beaucoup plus fort dans le dispositif de formation
utilisant Claroline, bien qu’il soit déja élevé dans la
condition 1. Cette différence observée entre les deux
années considérées est toutefois a nuancer quant a
certaines dimensions du sentiment d’appartenance.
Les étudiants ayant utilisé Claroline percoivent le
travail de groupe comme plus important pour leur
apprentissage ou disent plus massivement (72,7 %
contre 27,3 %) avoir un sentiment de cohésion de
groupe ou considérer que les activités menées dans
la plateforme leur permettent de se forger des réfé-
rentiels communs. Par contre, les étudiants ayant
utilisé¢ un site Web classique sont plus nombreux
(82 % contre 64,6 %) a considérer que le travail
produit est plus que la juxtaposition de leurs contri-
butions individuelles. Il est en effet étonnant que
ces étudiants se soient forgé une perception plus in-
tégrée de leur travail que ceux de la seconde année
qui disent avoir construit un référentiel commun.

4.1.2 La contamination de I’'usage sur
la perception générale de ’EVT

Les données recueillies montrent que la percep-
tion du groupe classe et du sous-groupe de travail
est différente suivant qu’on demande aux sujets
de qualifier leurs perceptions pour I’ensemble
des cours qu’ils ont suivis et qui utilisent ’EVT,
ou spécifiquement pour le cours COMU 2267. Le
dispositif de formation mis en ceuvre est percu
comme ¢étant particulier, notamment dans la rela-
tion que les étudiants disent avoir avec leurs pairs.
Mais il est intéressant de constater que la percep-
tion de cette dimension liée au dispositif de for-
mation COMU 2267 semble contaminer la per-
ception de cette dimension pour les autres cours.

En effet, aprés avoir été expos€s au cours
COMU 2267, les étudiants modifient la percep-
tion qu’ils ont des autres cours utilisant Claroline,
notamment en ce qui concerne la perception du
sous-groupe de travail. Ainsi, la derni¢re année
de notre étude (2006-2007), si le sous-groupe de
travail (pour les cours utilisant Claroline et pra-
tiquant le travail en sous-groupes) est percu par
70,5 % des répondants comme le lieu d’investis-
sement principal avant d’avoir suivi le cours, ils
étaient 86,7 % a le penser a I’issue du cours. Dans
les mémes conditions, ils sont un peu plus nom-
breux a considérer que la production de travaux
en sous-groupe contribue a forger un sentiment
d’appartenance apres avoir suivi le cours (86,7 %)
qu’avant de l’avoir suivi (81,3 %). De manicre
plus marquée, 93,3 % des étudiants qui ont suivi
le cours considérent, de maniére générale, que la
production de travaux en sous-groupe contribue a
construire des référentiels communs, alors qu’ils
n’étaient que 70,5 % a Daffirmer initialement.
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4.2 La dimension de I'innovation

Le dispositif du cours COMU 2267 était innovant
par rapport a I’usage dominant auquel étaient ha-
bitués les étudiants de notre étude. Les données
montrent d’ailleurs que 1’'usage de Claroline dans
le cadre du cours COMU 2267 a bien été pergu par
I’essentiel des répondants comme étant « atypique »,
« inhabituel » par rapport aux usages déclarés de la
plateforme avant d’avoir suivi le cours. Au sein de
la plateforme Claroline, les effets de I’innovation
peuvent étre mis en évidence de deux manieres lors-
qu’on s’intéresse aux fonctions et outils de la pla-
teforme : d’une part, les ¢tudiants disent découvrir
de nouvelles fonctions et des outils jusqu’a présent
peu pergus et rarement mis en avant, d’autre part, on
constate une fois encore une influence de 1’utilisa-
tion de I’'usage de I’environnement dans le cadre du
cours COMU 2267 sur la perception de cette dimen-
sion de ’EVT tel qu’il est majoritairement utilisé.

4.2.1 L’émergence de la fonction de production

Les répondants ont dii classer six fonctions de
I’EVT par ordre d’importance de 1 (fonction trés
importante) a 6 (fonction peu importante) (ranking).
Dans tous les cas, les fonctions d’information et de
gestion sont les plus souvent citées. On constate
cependant une nette émergence de la fonction de
production dans les réponses relatives au dispositif
COMU 2267. En 2005-2006, c’est la seconde fonc-
tion la plus citée a 1’issue du cours avec un rang
moyen de 2,82 alors que les mémes étudiants la clas-
sent derniére, avec un rang moyen de 4,5, lorsqu’il
s’agit de la plateforme Claroline dans son usage
« habituel ». De méme, si la fonction « Soutenir »
reste parmi les derniéres citées, c’est avec un rang
moyen de 3,82 pour le cours COMU 2267, alors
qu’elle a un rang moyen de 4,3 pour la plateforme
en général. Les fonctions de gestion demeurent im-
portantes, mais leur importance relative diminue.

Cette émergence de la fonction de production sem-
ble d’ailleurs étre un des effets du changement
d’EVT opéré entre les années 1 et 2 de 1’étude.
Lorsque le dispositif de formation étudié utilisait
un site Web classique, le classement des fonc-
tions du support en ligne du cours était identique
a celui effectué par les répondants pour le sup-
port en ligne d’autres cours. Par contre, lorsque
COMU 2267 a migré sur la plateforme institution-
nelle Claroline, les fonctions mises en avant pour
ce cours différaient de ce qui est observé pour les
autres cours utilisant le méme EVT : il s’agit de
I’émergence de la fonction de production (et, dans
une moindre mesure, de soutien) et du tassement
relatif des fonctions de gestion citées plus haut.

4.2.2 La contamination de la perception

Pour rappel, nous appelons « contamination de
la perception » I’influence de 1’'usage de I’envi-
ronnement dans le contexte particulier du cours
COMU 2267 sur la perception qu’ont les étudiants
de cet environnement dans son contexte d’usage
habituel. La contamination de la perception se mar-
que par une évolution du ranking des outils et des
fonctions exprimé par les étudiants, indépendam-
ment du cours étudié. Autrement dit, apres avoir
suivi le cours COMU 2267, les étudiants modi-
fient leur classement lorsqu’on les interroge sur
leur perception générale de la plateforme. Ainsi,
en 2006-2007, si les outils et fonctions de gestion
restent dominants, on constate a 1’issue du cours
une baisse relative de I’importance pergue de ceux-
ci et ’apparition de la fonction de production dans
les trois premiéres fonctions du classement des
fonctions jugées les plus importantes, alors qu’elle
occupait la quatriéme place (sur six) dans le ques-
tionnaire initial, et la cinquiéme ou sixieme les an-
nées précédentes. Il en est de méme pour les outils
spécifiques de production, en particulier le wiki,
qui progressent de plusieurs rangs alors que les
outils de gestion présentent un score moyen moins
¢élevé, méme s’ils occupent toujours les premiers
rangs dans le classement exprimé par les étudiants.
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Cela montre a nouveau que la scénarisation du dis-
positif de formation étudié, centré sur la production,
se répercute sur la perception générale qu’ont les
¢tudiants de la plateforme, méme en supposant que
les usages restent constants et centrés sur la gestion
dans les autres cours. Les fonctions particuliéres de
I’'usage de Claroline pour le cours étudié semblent
se transférer a I'usage global de la plateforme. Le
cas du wiki est particulierement intéressant. En
2004-2005 (alors que le wiki n’était pas utilis¢), le
wiki avait un rang moyen de 8,09 (sur une échelle
de 9 ou 1 désigne I’outil le plus important et 9 le
moins important), alors qu’il est de 5,45 en 2005-
2006 et de 3,53 a I’issue du cours 2006-2007 et que
les étudiants le classaient en 7,35 avant de suivre le
cours. Puisque pour la quasi-totalité des étudiants
des différentes années prises en considération le
wiki n’a jamais été utilis¢ ailleurs que dans le cadre
du dispositif de formation étudié, le fait que le rang
moyen de I"importance percue de cet outil au sein
de la plateforme en général ait progressé montre
bien que 1’'usage qui en a ét¢ fait dans le disposi-
tif de formation COMU 2267 modifie 1’ensemble
de la perception qu’ont les étudiants de ’EVT.

Si I’on prend en compte les rapports réflexifs
des étudiants, on observe la méme ouverture
(annoncée) a d’autres usages dans d’autres ca-
dres : certains étudiants annoncent leur intention
d’« importer » certaines pratiques de travail ou
de production dans le cadre d’autres cours, leur
souhait de réutiliser des outils découverts a ’oc-
casion du cours (wiki). Nous ne pouvons affir-
mer ici que le transfert s’est effectivement fait,
mais il y a incontestablement un impact du cours
COMU 2267 sur les usages déclarés de I’EVT.

La perception de ’'usage des TICE dans 1’enseigne-
ment ressort donc comme déterminée par 1’usage
qu’en font les étudiants, ce qui est congruent avec
ce que montre la littérature. On peut donc penser
qu’on assiste a un effet multiplicateur : il y a évo-
lution de la perception a la suite d’un usage, méme
si celui-ci n’est pas nécessairement confirmé par
celui qui est fait de ’EVT dans les autres cours.

4.3 Larticulation présence-distance
4.3.1 Les effets du changement d’EVT

Globalement, on constate que pour tout ce qui
concerne les contacts, le groupe classe des étudiants
de la premicre année (2004-2005, site Web classi-
que) dit utiliser principalement des moyens de com-
munication en ligne non intégrés a la plateforme
(courriel, clavardage...) et aussi le contact direct,
alors que le groupe ayant utilisé Claroline (condi-
tion 2, 2005-2006) se dit plus partagé, utilisant a la
fois les moyens en ligne non intégrés, ceux qui sont
intégrés a la plateforme et le contact direct. [l y a
une tendance des sujets de la condition 2 a utiliser
davantage les outils de la plateforme. Les étudiants
estiment d’ailleurs passer plus de temps a distance
dans la condition 2 que dans la condition initiale.

Par contre, en ce qui concerne les contacts entre
les membres des sous-groupes de travail, de ma-
nicre surprenante, on n’observe pas le méme cli-
vage : dans les deux cas, les moyens en ligne de la
plateforme sont les moins cités. La condition ini-
tiale met en avant le contact direct puis les moyens
hors plateforme alors que le groupe utilisant Cla-
roline met nettement plus en avant (72,7 % contre
45,5 %) les moyens en ligne hors plateforme. Nous
pourrions, sur la base de ces chiffres, faire 1’hy-
pothése d’une progression, entre les deux condi-
tions, de I’'usage privé du réseau et donc en dehors
de la plateforme, mais nous ne possédons cepen-
dant aucune donnée pour étayer cette hypotheése.
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4.3.2 L’évolution au sein de la plateforme
Claroline

Nos données nous permettent de nous interro-
ger sur la maniére dont I’EVT contribue a struc-
turer les relations au sein du groupe classe et
des sous-groupes de travail, notamment a tra-
vers 1’é¢tude de [I’articulation présence-distan-
ce telle qu’elle est percue par les répondants.

Dans la perception des étudiants, la caractéristi-
que présentielle du dispositif de formation s’ap-
plique a toute activité menée « hors technolo-
gie » (hors EVT), et dés lors la mise a distance ne
semble pas percue comme telle par les étudiants.

Quelle que soit la condition prise en considération,
les sujets ne considérent pas les phases de travail a
distance comme des activités distantes : ils n’ont
pas conscience qu’ils travaillent a distance. Les
répondants semblent considérer que le cours se
déroule suivant une modalité essentiellement pré-
sentielle : le recours a la technologie permettrait
de faire « mieux » ou « plus efficacement » ce qui
se fait déja suivant une modalité exclusivement
présentielle (présentiel amélioré dans la classifica-
tion de COMPETICE, 2002). Il convient toutefois
de distinguer ce que nous avons observé pour les
sous-groupes de travail et pour le groupe classe.

Le contact direct est cité majoritairement, par les
¢tudiants des trois années, comme la premiére
modalité d’interaction avec les membres du sous-
groupe de travail, devant les moyens en ligne hors
plateforme et, enfin, les moyens intégrés a ’EVT.
Les priorités des sujets pour aborder les phases de
travail a distance semblent étre : d’abord, la recher-
che de modalités de travail en présentiel (9 sujets
sur 11 I’ont classée en modalité¢ numéro 1 en 2004-
2005, et 10 sujets sur 10 en 2006-2007), ensuite,
le recours a des moyens en ligne hors plateforme
(respectivement 5/11 et 8/10 en numéro 2) et, enfin,
seulement I’utilisation de la plateforme s’il ne sem-

ble pas possible de faire autrement (respectivement
1/11 et 4/10, en troisiéme ou quatrieme choix).
D’année en année, les étudiants disent utiliser de
plus en plus fréquemment les moyens d’interaction
intégrés a ’EVT pour la communication au sein du
groupe classe. Par contre, cette utilisation reste se-
lon eux trés marginale au niveau des sous-groupes
de travail. Leur utilisation relative reste méme trés
stable si I’on compare les réponses des étudiants au
début et en fin de cours : le dispositif étudié ne sem-
ble guere modifier cette dimension chez les sujets.

Les rapports réflexifs confirment que le recours a
I’EVT est considéré comme un substitut, palliatif,
lorsque toute autre possibilité d’interaction parait
impossible. Ainsi, plusieurs répondants soulignent
que, durant la période de stage, 1’éloignement géo-
graphique et la distance spatiotemporelle avec leur
partenaire les ont poussés a se servir de la platefor-
me qu’ils n’auraient probablement pas utilisée sans
cette contrainte. Il est en outre probable que cette
attitude des répondants soit renforcée par un fac-
teur externe : la plupart des étudiants disent avoir
travaillé au sein d’un groupe préconstitué, c’est-a-
dire avec un partenaire avec lequel ils avaient déja
travaillé précédemment. A la culture dominante
présentielle de 1’établissement s’ajoute donc le
poids de « traditions acquises », rendant le recours
a la plateforme inutile sauf en cas d’impossibilité
circonstancielle. Enfin, ’EVT n’est absolument pas
utilisé par les répondants comme instrument de pla-
nification. Chez certains, c’est méme uniquement
un instrument de publication : le travail a produire
n’étant mis en ligne sur le wiki qu’une fois celui-ci
finalisé, en dehors de ’EVT.
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Par contre, au niveau du groupe classe dans son en-
semble, si la modalité de contact présentiel reste
dominante, nous avons observé un mouvement al-
lant, au fil des enquétes, vers une utilisation plus
importante de ’EVT que celle observée dans nos
premiéres enquétes, au détriment des moyens en li-
gne hors plateforme. Dés 1’introduction de 1’usage
de Claroline pour le cours étudié, en 2005-2006, la
plateforme est utilisée a ce niveau par les répon-
dants, qui y voient une fagon de suivre 1’évolution
de I’ensemble du groupe. L’EVT remplit donc as-
surément un role structurant en permettant a 1’en-
semble des étudiants de suivre I’avancement du tra-
vail des autres sous-groupes (et de « se rassurer »
a ce sujet, comme le soulignent plusieurs rapports
réflexifs) et de diffuser les productions.

La plateforme apparait comme une extension du
groupe classe, alors qu’elle ne remplit pratiquement
pas ce role pour le sous-groupe de travail. Ceci est
cohérent avec nos observations, puisque le travail
en sous-groupe se fait en dehors de la classe.

Cela nous amene a interroger ’articulation pré-
sence-téléprésence au sein du dispositif de for-
mation étudié. Au niveau du sous-groupe de
travail, la téléprésence ne semble envisageable
que lorsque le présentiel n’est pas matérielle-
ment possible (la téléprésence étant considérée
comme un succédané). Inversement, au niveau
du groupe classe, la téléprésence constitue une
des conditions d’existence du groupe classe.
Elle joue un rdle structurant durant les phases a
distance (ou plus exactement, durant les phases
pergues comme « non présentielles ») : ici, la té-
léprésence est percue comme prolongement. Ce
constat conforte une idée ancienne avancée par
Cropley et Khal (1983), reprise par Henri et Kaye
(1985, p.10), selon laquelle dans toute formation
présentielle, il y a toujours une partie a distance
(ex. : les devoirs ou travaux a domicile), mais non
pergue comme telle. Ceci peut expliquer 1’usage
privilégié par les sujets de moyens d’interaction et
de travail hors plateforme. Les parties a distance ne
sont pas pergues comme faisant partie du dispositif
de formation, donc appartenant au scénario global
de la formation.

Conclusion

Grice a un contrdle des variables, cette étude nous
a fourni des données dont la validité écologique est
certaine. L’analyse a permis de mieux cerner, a par-
tir de la perception des étudiants, I’impact de cer-
taines formes de médiatisation sur les différentes
médiations, enrichissant les premiéres recherches
sur les dispositifs hybrides évoquées au début de
cette contribution. Notre analyse corrobore les ré-
sultats d’études antérieures, notamment en ce qui
concerne I’influence des usages des technologies
sur les perceptions de celles-ci développées par
les étudiants ou encore relativement a [’usage du
wiki. Elle apporte aussi un éclairage nouveau sur
la perception globale de ’EVT et sur son impor-
tance relative au sein du dispositif de formation.

L’étude montre tout d’abord que !’introduction du
wiki dans le dispositif change la perception qu’ont
les étudiants de la technologie, qui leur parait plus
accessible et moins compliquée qu’ils ne se I’ima-
ginaient. Le wiki peut donc étre considéré comme
une technologie « rassurante » et facilitant le dé-
veloppement ultérieur d’usages aupres des étu-
diants, ce qui est conforme a d’autres observations
(Peraya, Lombard et Bétrancourt, 2008). Ensuite, le
wiki est considéré par les étudiants comme un lieu
de publication et de communication des résultats
de leur travail aux autres. Pour une majorité d’entre
eux, il est également considéré comme un lieu de
travail. Toutefois, certains disent ne pas travailler
dans le wiki, préférant en effet n’afficher qu’un
travail parfaitement achevé. Ce comportement est
conforme a celui qui a été observé auprés d’étu-
diants du master MALTT a I’Université¢ de Gene-
ve (Master of Science in Learning And Teaching
Technologies, 2006-2008) rechignant a publier
des travaux qui ne sont pas suffisamment avancés.
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Cette recherche révele aussi que, dans un dispositif
de formation hybride a forte composante présentiel-
le, PEVT peut jouer un réle différent selon que I’on
considere le fonctionnement du groupe classe ou
celui du sous-groupe de travail : dans le cas du cours
COMU 2267, il s’agit respectivement soit d’une
extension de territorialité de la classe, soit d’un es-
pace palliatif de travail pour le groupe. L’influence
de ’EVT se marquerait donc différemment sur les
différentes composantes du dispositif de formation,
mais sans doute aussi selon le ratio présence/absen-
ce qu’il présente, et donc son degré d’hybridation.

Que I’'usage du wiki fasse évoluer les conceptions
des étudiants a propos des technologies reléve de ce
que nous avons appelé un effet de contamination qui
s’observe, de plus, a propos de la conception généra-
le de I’environnement Claroline, dont la perception
des usages évolue apres I’exposition des étudiants
aux usages particuliers du cours COMU 2267.

Enfin, nous avons observé que le groupe de tra-
vail s’organise, travaille et collabore en dehors
de ’EVT institutionnel, et ceci n’est pas sans in-
térét. En effet, ’appropriation progressive par
les étudiants des technologies de type Web2 ren-
forcera encore la différenciation entre les envi-
ronnements institutionnels et ceux, plus flexibles
et personnalisés, qu’utilisent les étudiants dans
leur vie personnelle. La véritable question est
alors de savoir quel est le degré de liberté laissé
aux apprenants par la scénarisation dans le choix
des moyens virtuels de travail et de communica-
tion. Il faudrait sans doute déja en rendre compte
dans la conception de nos dispositifs hybrides.
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A la recherche des effets d’'une
plate-forme d'enseignement/
apprentissage en ligne sur
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Résumeé

L’Université catholique de Louvain (Belgique) a
mis en place une plate-forme d’enseignement/ap-
prentissage en ligne en 2001. Nous basant sur I’hy-
pothése de I’effet catalyseur des technologies sur le
changement pédagogique, nous avons interrogé les
¢tudiants et les enseignants sur leur perception de
ces changements. Les cours qui font appel a iCam-
pus mettent-ils en ceuvre des pratiques pédagogi-
ques plus actives que les cours « traditionnels »?
Les résultats de cette enquéte sont encourageants.
Par ailleurs, cette enquéte ouvre des pistes concer-
nant la maniére d’observer les effets de ce genre
de plate-forme sur les pratiques pédagogiques.
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1. Introduction

1.1 Le contexte et questionnements

La problématique générale dans laquelle s’ins-
crit la recherche présentée est celle du change-
ment dans les pratiques d’enseignement a 1’uni-
versité. Cette étude est ancrée dans le contexte
d’un établissement d’enseignement, I’Université
catholique de Louvain (UCL — Belgique), au tra-
vers des actions d’une entité particuliére vouée a
la valorisation de la pédagogie : I’Institut de pé-
dagogie universitaire et des multimédias (IPM).

Fondé en 1995, ’IPM a recu la mission de « dy-
namiser la réflexion pédagogique » afin de répon-
dre aux « besoins de changement pédagogique »
(Laloux et Draime, 1996). Ces besoins de chan-
gement concernent le développement de com-
pétences relationnelles, de communication, de
jugement critique et chez les étudiants, leur com-
pétence a « apprendre tout au long de la vie » plu-
tot que 1’acquisition de savoirs figés (Lebrun et
Laloux, 1999). La mission confiée a I’'IPM reléve
d’un double défi : faire évoluer les pratiques et la
culture pédagogiques (jusque-la orientées surtout
vers la transmission de savoirs) et, pour cela, ame-
ner les enseignants a s’intéresser a la pédagogie!

Dé¢s la création de I’IPM, les technologies éducati-
ves ont été considérées comme un moyen privilégié
d’amener les enseignants a remettre en cause leurs
pratiques pédagogiques et a évoluer vers des prati-
quesdavantageactives. Eneffet,cebasculementd’un
environnement éducatif centré sur I’enseignant vers
un environnement centré sur 1’apprenant apparais-
sait comme un effet majeur de 1’utilisation des tech-
nologies en éducation (Dwyer, 1995; Fisher, Dwyer
et Yocam, 1996; Kulik, 1994; Laurillard, 1993).

Le postulat est donc celui de I’effet catalyseur des
technologies sur les pratiques pédagogiques : in-
tégrer une technologie dans son enseignement est
une porte d’entrée pour faire évoluer cet effet. Cet-
te innovation ne va pas de soi; différents auteurs
(Fisher et al., 1996; Fullan, 1993; Hall et Loucks,
1979) en décrivent la nécessaire progression par
étapes et en soulignent la durée. Lebrun (2007)
I’apparente a un processus d’apprentissage de la
part des enseignants. Parmi les facteurs qui peuvent
stimuler cet apprentissage, il cite la nécessité pour
I’enseignant de pouvoir expérimenter des outils,
les manipuler lui-méme, progressivement et a son
rythme (le pdle « activité » du modele de Lebrun).

Cette prise en compte de I’importance de 1’acti-
vité d’expérimentation de ’enseignant a amené
I’'IPM a entreprendre le développement d’une
plate-forme d’enseignement/apprentissage en li-
gne, Claroline, dont les principes de base sont le
caractere intuitif et la convivialité de I’interface.
Cette plate-forme permet a 1’enseignant de mani-
puler lui-méme son espace de cours en ligne apres
un temps d’appropriation trés court. Il peut confi-
gurer et alimenter son espace de cours sans inter-
médiaire, expérimenter des essais et erreurs com-
me bon lui semble. A coté de cette porte d’entrée
facilitée vers ’utilisation des TIC, I’IPM propose
un ensemble d’actions de formation et d’accom-
pagnement qui visent a faire évoluer la culture
et les pratiques pédagogiques (Lebrun, 2004).

Observe-t-on cet effet catalyseur des TIC a ’'UCL?
Les pratiques pédagogiques ont-elles évolué depuis
2001, année d’entrée en vigueur du campus virtuel?
Si effet catalyseur il y a, dans quelle mesure peut-on
I’attribuer a iCampus'? Comment observer et mesu-
rer I’évolution des pratiques pédagogiques? L’évo-
lution des pratiques pédagogiques va-t-elle de pair
avec I’amélioration de la qualité des enseignements?

46

2008 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 5(1)
WWW.ritpu.org



Voila les questions qui se posent aujourd’hui a
I’IPM. La recherche présentée vise, d’une part,
a explorer des fagons de répondre a certaines
d’entre elles et, d’autre part, a apporter certains
¢léments de réponses. Au-dela du contexte spé-
cifique de ’'UCL, c’est la thématique de I’amé-
lioration de la qualité des enseignements qui
est abordée: comment stimuler ce processus?

1.2 Le cadre conceptuel : un modéle pour
décrire le changement pédagogique

Nous cherchons donc a savoir si, depuis la mise en
place du campus virtuel de I’UCL, on peut observer
une évolution des pratiques pédagogiques vers des
pratiques davantage actives. Comment décrire un tel
changement pédagogique? Lebrun (1999) propose
un modele de I’apprentissage basé sur cinq facteurs,
au travers desquels les TIC peuvent particulicre-
ment apporter une valeur ajoutée a I’apprentissage.

Tableau 1. Facteurs du processus d'apprentissage selon
Lebrun (1999)

Facteurs d'apprentissage | Description des facteurs

Celui qui reléve des ressources, des
connaissances et de leur support

Information

Motivation Celui qui reléve de la perception par
I'étudiant du contexte général et de

I'environnement didactique

Activité Celui qui reléve des compétences
exercées, en particulier des
compétences de plus haut niveau
(analyse, synthése, évaluation, sens

critique. ...

Interaction Celui qui reléve du recours aux
diverses ressources et en particulier
aux ressources humaines disponibles

(enseignants et étudiants)

Production Celui qui reléve de la construction
personnelle d'une « ceuvre »,
démonstration des compétences

acquises

Ces cinq facteurs d’apprentissage peuvent étre
mobilisés de différentes manicres et avec diffe-
rentes intensités dans un dispositif pédagogique.
Lebrun (1999, p. 168) utilise ce modele pour forcer
la distinction entre les pratiques « traditionnelles »
d’enseignement a ’université (celles qui faisaient
dire a la communauté universitaire qu’il fallait du
changement, dans I’introduction de notre article)
et ce que nous appelons les pratiques « actives ».

Ainsi, dans les pratiques « traditionnelles », I’ensei-
gnant transmet une sélection de ressources, qu’il a
choisies et filtrées pour soutenir son propos. Les ac-
tivités principales de 1’étudiant sont I’écoute d’ex-
posés, la prise de note, la lecture et 1’étude, ainsi que
des exercices, qui relévent le plus souvent de I’ap-
plication. Les interactions sont limitées, de 1’étu-
diant vers ’enseignant, et véhiculent des questions
et des réponses. Au cours de I’examen qui constitue
sa production principale, I’étudiant doit montrer a
I’enseignant qu’il maitrise les informations transmi-
ses par celui-ci. La motivation de 1’étudiant est es-
sentiellement mobilisée par la réussite de I’examen.

Par contraste, les pratiques « actives » amenent
I’étudiant a rechercher lui-méme et a sélectionner
des ressources pertinentes pour comprendre et réa-
gir a des situations-problémes proches de la vie
quotidienne et du champ professionnel. Les activi-
tés relévent de la résolution de probléme, de 1’ana-
lyse de cas, de la gestion de projet. Les interactions
entre étudiants sont fréquentes et organisées (travail
en petits groupes). L’enseignant interagit davantage
avec les étudiants, notamment pour les guider et leur
donner du feed-back. L’ étudiant est amené a montrer
ce qu’il a appris a travers des productions person-
nelles (ou collectives) : rapport de synthese, dossier
personnel (portfolio), présentation orale, éventuel-
lement devant un jury, maquette... Les compétences
de I’étudiant en recherche d’information (y com-
pris en utilisation des TIC), en travail de groupe, en
résolution de probléme, en communication écrite et
orale, son esprit critique sont exercés. Sa motiva-
tion est mobilisée par le sens et ['utilité qu’il per-
coit des apprentissages et des activités proposées.
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2. Méthodologie

Notre questionnement se positionne & un niveau
macro, sur I’ensemble de I’établissement d’ensei-
gnement. Comment observer un tel changement
au niveau d’un établissement? Nous avons fait le
choix de recueillir les perceptions des étudiants
et des enseignants qui utilisent iCampus. Puisque
iCampus est un moyen au service de la mission
de « dynamisation de la réflexion pédagogique »
(voir I’introduction), examinons les représenta-
tions de ces deux acteurs-clés de 1’enseignement
sur cette dynamique pédagogique. Ont-ils le senti-
ment que, quand I’enseignant utilise iCampus dans
son cours, « quelque chose change »? Plus préci-
sément, ont-ils le sentiment que, dans les cours
qui utilisent iCampus, les pratiques pédagogiques
sont davantage actives? Nous profitons ainsi de
I’occasion de recueillir les avis d’enseignants et
d’étudiants qui, sur un méme site universitaire,
expérimentent en paralléle deux types de disposi-
tifs : traditionnels (sans TIC) et intégrant les TIC.

2.1 La construction d’un outil
de recueil d'information

Pour recueillir les perceptions des étudiants et
des enseignants sur les changements qu’ils ob-
servent dans les cours qui utilisent iCampus,
nous avons ¢laboré un questionnaire composé
de 26 items. Les sujets sont invités a se position-
ner par rapport a chacun d’eux, sur une échelle
de Likert a quatre niveaux d’accord®. Ces items
décrivent des pratiques pédagogiques « actives »
exploitant les cinq facteurs d’apprentissage de
Lebrun (1999), telles que décrites au point 1.2.

Le questionnaire a également recueilli des in-
formations sur les usages principaux de la
plate-forme et sur les fonctionnalités connues
pour avoir déja été utilisées au moins une fois.

2.2 Lerecueil d’'information

Ce questionnaire a été mis a disposition surle campus
virtuel de ’'UCL (iCampus). De la mi-mai a la mi-
juin 2006, quand les étudiants et les enseignants se
connectaient sur iCampus, une annonce les invitait a
donner leur avis par rapport a iCampus en répondant
a un questionnaire en ligne. La participation a I’en-
quéte s’est ainsi déroulée sur une base volontaire.

Les sujets qui ont répondu sont donc uniquement
des sujets qui utilisent iCampus, ce qui, dans le cas
de notre enquéte, ne constitue pas un biais puisque
nous souhaitions investiguer leurs représentations
sur les différences entre les cours qui font appel a
iCampus et ceux qui ne le font pas. Le systéme d’ad-
ministration en ligne du questionnaire contrélait le
fait qu’un méme sujet ne répondait qu’une seule
fois a I’enquéte et qu’il était bien membre de I’UCL.

1179 étudiants ont répondu au questionnaire (en-
viron 6 % de la population totale des étudiants
de ’'UCL). Concernant la répartition par faculté,
I’échantillon est représentatif de la population étu-
diante pour ’année universitaire 2005-2006 (X? =
0,0065, avec p <0,0001). 153 enseignants ont ré-
pondu au questionnaire (environ 11 % de la popu-
lation totale du personnel académique de 1’UCL).

Par ailleurs, nous disposons de deux autres sources
d’information utiles pour répondre aux questions
que nous nous posons. D’une part, les statistiques
engendrées par la plate-forme depuis sa mise en
place (en 2001), en particulier les statistiques d’ uti-
lisation de chaque fonctionnalité. D’autre part, une
enquéte de satisfaction (non publiée) menée en
2005 par I’ITPM auprés d’un échantillon de 521 étu-
diants et de 123 enseignants utilisateurs d’iCampus.
Cette enquéte donne des indices intéressants sur le
degré d’utilisation d’iCampus dans 1’université.
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3. Résultats

3.1 La pénétration de la plate-forme
dans les enseignements

La plate-forme comptait, en juin 2006, envi-
ron 2000 cours ouverts par des enseignants et
13 500 comptes d’utilisateurs®. Dans ’enquéte de
satisfaction de 2005, les étudiants indiquent en
moyenne avoir 6,5 cours sur iCampus par an (sur
une douzaine de cours suivis par an), et les en-
seignants 2,5 cours sur iCampus (un enseignant a
temps plein donne en général 5 cours). Ce taux de
pénétration de la plate-forme dans la communauté
universitaire est important : environ 1 cours sur 2
fait appel a iCampus, une bonne partie des étudiants
et des enseignants possédent un compte utilisateur.

L’enquéte de 2005 met en évidence une satisfac-
tion élevée des enseignants et des étudiants par
rapport aux services offerts par la plate-forme.
Les participants a ’enquéte étaient invités a ex-
primer leur degré de satisfaction sur une échelle
allant de 0 a 10. La grande majorité des étudiants
(84 %) se dit satisfaite a un degré égal ou supé-
rieur & 7. Les enseignants, de leur c6té, sont 90 %
a se dire satisfaits a un degré égal ou supérieur a 7.

Nous retenons de ces résultats que I’'UCL a réussi,
en quelques années, a intégrer une plate-forme d’en-
seignement/apprentissage par Internet dans les pra-
tiques d’enseignement, plate-forme largement utili-
sée et qui génére une grande satisfaction de la part
de ceux qui I'utilisent. Mais quelle est 'utilité de
cette plate-forme? Quels services rend-elle au juste?

3.2 Les usages les plus fréquents et
fonctionnalités connues par les utilisateurs

Le questionnaire proposait une série de 11 usa-
ges possibles d’une plate-forme d’enseignement/
apprentissage en ligne, parmi lesquels les sujets
étaient invités a cocher les 4 usages principaux
qu’ils font d’iCampus. Ces usages sont les mémes
pour les deux publics, méme si les formulations
ont nécessité une adaptation, « télécharger des
notes de cours » devenant naturellement « diffu-
ser des notes de cours », « réaliser des exercices »
devenant « rendre disponibles des exercices »...

Tableau 2. Usages principaux d'iCampus (en grisé,
les 3 choix les plus fréquents)
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En tenant compte de tous les cours que | Fréquence de choix de
vous avez sur iCampus, vous utilisez I'item, en %
principalement iCampus pour... Enseignants’ | Etudiants
(maximum 4 usages)
Diffuser/consulter des éléments 77 85
d'information
Diffuser/télécharger les notes de cours 54 88
Que les étudiants puissent me communiquer 24 23
leurs travaux/envoyer les travaux au
professeur
Encadrer en ligne les étudiants/ 19 15
communiquer avec le professeur
Proposer/réaliser des auto-évaluations 5 6
Faire travailler les étudiants en collaboration/ 18 13
travailler en groupe avec d’autres étudiants
Maintenir la communication en dehors des 41 12
activités en classe
Proposer/consulter des ressources 50 44
complémentaires au cours
Offrir/consulter des ressources qui ne 20 35
pourraient étre rendues disponibles
autrement (ex. multimédia)
Rendre disponibles/réaliser des exercices 32 17
Rendre disponibles des travaux/consulter les 16 10
travaux d'autres étudiants
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On constate que le trio de téte est le méme pour les
enseignants et pour les étudiants : la plate-forme est
surtout utilisée pour diffuser des informations, des
notes, des ressources complémentaires (le ple « in-
formation » du modele d’apprentissage sur lequel
nous nous appuyons). Nous remarquons que 41 %
des enseignants mettent en avant le maintien de la
communication en dehors des activités de la classe
alors que seulement 12 % des étudiants cochent cet
usage parmi leurs 4 usages principaux. Une question
d’échelle peut-&tre : pour un professeur, envoyer
quelques messages dans le forum en répondant
longuement a des questions d’étudiants constitue
un travail non négligeable et contribue a maintenir
les interactions en dehors des séances de cours...
mais il n’y a que quelques étudiants qui se sentent
directement concernés, parfois sur des centaines.

D’autre part, le questionnaire listait les 13 fonc-
tionnalités de la plate-forme (12 pour les étu-
diants®) en demandant, pour chacune d’elles, si
les sujets l’avaient déja utilisée au moins une
fois. Ces 13 fonctionnalités sont les suivantes :

»  Description du cours (objectifs d’apprentissa-
ge, activités pédagogiques, modalités et crite-
res d’évaluation, supports de cours, modalités
de contacts avec I’enseignant...);

*  Agenda;

. Annonces;

e Utilisateurs (liste des étudiants et intervenants
inscrits au cours, avec leur adresse de courrier
¢électronique, leur réle dans le cours...);

*  Documents et liens;

»  Exercices (de type quiz, vrai-faux, textes a
trous, listes a appariement...);

»  Parcours pédagogique (séquence d’activités
d’apprentissage a suivre dans 1’ordre);

»  Travaux (permet aux étudiants d’envoyer des
documents a I’enseignant);

*  Groupes (répartition des étudiants par équipe,
et outils de travail propres a chaque équipe);

Forum (pour I’ensemble du groupe classe et
pour chaque équipe d’étudiants);

Discussion (outil de communication synchro-
ne, chat, pour I’ensemble du groupe classe et
pour chaque équipe d’étudiants);

Wiki (outil de rédaction collective, pour I’en-
semble du groupe classe et pour chaque équipe
d’étudiants);

Statistiques.
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Figure 1. Histogramme des fonctionnalités connues par les enseignants et par les étudiants

(ordonné sur les réponses des enseignants)

Globalement, les étudiants connaissent davan-
tage de fonctionnalités que les professeurs. On
sait que les étudiants ont en moyenne 6,5 cours
sur iCampus par an; ils sont dés lors confrontés
a une plus large variété d’utilisations d’iCampus.

En cohérence avec les usages principaux décrits,
un premier groupe de fonctionnalités connues
par plus de 60 % des deux publics se dégage :
ce sont les fonctionnalités qui mobilisent la di-
mension « information » de notre modele d’ap-
prentissage : informations sur le déroulement du
cours (annonces, horaire, description...) et res-
sources d’apprentissage (documents et liens).

Nous remarquons également un deuxiéme grou-
pe de fonctionnalités, connues tout de méme par
plus de 1 étudiant sur 2 : les forums de discussion
(70 %), I’espace de travail par groupes (64 %), les
exercices interactifs (58 %) et I’envoi de travaux
aux professeurs (57 %). Si les étudiants ne citent
pas comme étant principaux des usages liés aux
facteurs « activité » et « interaction » de notre mo-
dele d’apprentissage, ils sont tout de méme une ma-
jorité a avoir déja utilisé des outils qui mobilisent
ces facteurs.

Les trois outils les moins connus sont les derniers
a avoir été intégrés dans iCampus (en septembre
2005) : le wiki, le parcours d’auto-apprentissage et
I’outil « discussion ».
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De ces deux sources d’information, nous retenons
que les usages les plus fréquents de la plate-forme
décrivent des dispositifs hybrides de type « présen-
tiel amélioré », selon la catégorie de Charlier, Des-
chryver et Peraya (2006, p. 487) : des dispositifs
« présentant des approches plutot transmissives...
utilisant un environnement technopédagogique es-
sentiellement pour des fonctions d’information et
de gestion, voire de communication. La médiatisa-
tion porte donc sur des contenus et certaines fonc-
tions de gestion et de communication du dispositif
de formation ». Charlier ef al. (2006) associent ce
type de dispositifs a des pratiques ancrées dans les
établissements universitaires pour les formations
de base (premier et deuxiéme cycles). Autrement
dit, il s’agit de la maniére habituelle dont les uni-
versités ont intégré les TIC dans leurs pratiques :
on continue a « faire la méme chose » (pratiques
plutot traditionnelles), en ajoutant quelques ingré-
dients TIC.

Tout en partageant cette vision de I’intégration des
TIC dans les pratiques universitaires, nous souhai-
tons interpréter notre deuxiéme groupe de fonc-
tionnalités, celles relatives aux poles « activité » et
« interaction » de notre modéle d’apprentissage et
connues par plus de 50 % des étudiants, avec un
regard plus optimiste : plus de la moitié des étu-
diants a déja connu une utilisation d’iCampus qui
met en ceuvre des activités d’apprentissage qui vont
au-dela de la réception d’information (travaux indi-
viduels oude groupe, exercices interactifs) et qui font
appel a des interactions entre étudiants et/ou avec
I’enseignant sur le forum. Ce constat est confirmé
par une observation longitudinale (de 2001 a 2007)
des statistiques d’utilisation de la plate-forme.
Celle-ci montre que le pourcentage d’utilisation des
outils relatifs aux poles « interaction » et « activi-
té » du modele d’apprentissage a augmenté de ma-
niere significative, davantage que celui des outils
d’information (Lebrun, Docq et Smidts, 2008).
Ainsi, les fonctionnalités liées aux exercices,
travaux de groupe, forum... sont davantage utili-
sées en 2007 qu’en 2001.

Ne seraient-ce pas des indices de certains change-
ments dans les pratiques pédagogiques? Le « présen-
tiel amélioré » n’irait-il pas plus loin que I’amélio-
ration de la circulation des informations? iCampus
entraine-t-il effectivement des changements péda-
gogiques au-dela des améliorations logistiques?

3.3 La perception des changements dans
les pratiques pédagogiques

« Par rapport aux cours ou vous n’utilisez pas/ou
le professeur n’utilise pas iCampus, dans quelle
mesure Etes-vous d’accord avec les changements
suivants? » Enseignants et étudiants ont donc été
invités a se positionner par rapport aux 26 change-
ments suivants® , a I’aide d’une échelle de Likert a
quatre niveaux d’accord. Dans le tableau a la page
suivante, nous reprenons la formulation des items
destinée aux étudiants. Le questionnaire congu pour
les enseignants formulait les items du point de vue
de I’enseignant (par exemple, pour ’item 1 : « Je
propose des ressources de natures plus variées »).
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Tableau 3. ltems décrivant les changements de pratique pédagogique (en grisé, les 5 items remportant le plus d'accord)

Facteurs Items Pourcentage de sujets ayant
d’apprentissage répondu « plutdt d'accord » ou
« tout a fait d'accord »
Professeurs | Etudiants
Information 1 Les ressources que le professeur propose sont de natures plus variées. 73 63
2 Les informations proposées sont plus concrétes (en lien avec la vie quotidienne, | 40 36
la vie professionnelle. . .).
3 Les étudiants apprennent davantage a utiliser les TIC. 70 57
4 Les étudiants développent davantage leurs compétences en recherche 48 64
d'information.
5 La part magistrale d'enseignement est réduite quand le professeur utilise 33 28
iCampus.
Motivation 6 Les étudiants sont plus motivés quand le professeur utilise iCampus. 38 46
7 Les taches proposées aux étudiants sont plus intéressantes. 40 33
8 Un plus grand nombre d'étudiants simpliquent activement dans le cours. 4 38
9 Les activités proposées sont davantage personnalisées. 28 31
10 | Les étudiants mettent en ceuvre des compétences de plus haut niveau (esprit | 23 33
critique, synthese, avis personnel. ..).
Activité 11 | Les étudiants sont davantage actifs quand le professeur utilise iCampus dans le | 44 40
cours.
12 | Les activités proposées sont plus proches de celles de la vie professionnelle. 34 28
13 | Les étudiants sont davantage mis en démarche scientifique de recherche. 43 40
14 | Les étudiants apprennent davantage (en quantité). 26 30
15 | Les apprentissages des étudiants sont de meilleure qualité. 48 40
Production 16 | Les évaluations sont plus souvent basées sur la production des étudiants. 25 30
17 | Le professeur peut mieux évaluer les progrés des étudiants. 27 23
18 | Laqualité des productions des étudiants est améliorée. 23 29
19 | Laforme des productions des étudiants est améliorée. 24 34
20 | Les étudiants consacrent davantage de temps a I'approfondissement de leurs | 23 32
travaux.
Interaction 21 | Quand le professeur utilise iCampus dans son cours, il y a davantage de travaux | 30 28
de groupe a faire.
22 | Les étudiants sont plus souvent exercés au travail d'équipe. 33 29
23 | Je gére plus facilement les travaux de groupe grace a iCampus. 54 34
24 | Grace aiCampus, il y a davantage d'interactions entre les étudiants et le 67 44
professeur.
25 | Les étudiants ont plus d'occasions d'interagir entre eux. 51 64
26 | Lutilisation d'iCampus a modifié mon role d'étudiant / d'enseignant. 38 30
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Nous avons mis en évidence, en grisé dans le
tableau a la page précédente, les cinq items qui
générent le plus d’accord chez les étudiants et
chez les enseignants. Si nous analysons ces deux
« top 5 », nous voyons se dégager quatre catégories
de changements :

* Ledéveloppement par les étudiants de com-
pétences liées a I’apprentissage tout au long
de la vie : utiliser davantage les TIC et étre
confrontés a des ressources de natures variées
(cité dans le top 5 des deux publics), appren-
dre a chercher des informations (cité par 64 %
des étudiants).

+ L’augmentation des interactions sociales :
entre étudiants (cité dans le top 5 des deux pu-
blics) et avec les étudiants (du point de vue de
67 % des enseignants).

*  Une augmentation de la motivation, chez
46 % des étudiants.

*  Une facilité logistique d’organisation des
travaux de groupe, chez 54 % des ensei-
gnants.

Des différences de réponse entre étudiants et ensei-
gnants apparaissent pour certains items, statistique-
ment significatives avec un seuil d’erreur inférieur
a0,05:

*  Les étudiants sont significativement plus nom-
breux que les enseignants a trouver qu’ils ont
plus d’interactions dans les cours qui utilisent
iCampus.

e Les étudiants sont davantage conscients que
les enseignants qu’ils développent leurs com-
pétences en recherche d’information et qu’ils
mettent en ceuvre des compétences de plus
haut niveau avec iCampus. Ils sont également
plus nombreux a trouver que la forme de leurs
travaux est améliorée.

. Les enseignants, de leur coté, estiment da-
vantage que les étudiants que leurs ressources
sont plus variées grace a iCampus (mais cet
item est tout de méme classé en troisiéme po-
sition par les étudiants!).

* Les enseignants considérent que, grace a
iCampus, les étudiants apprennent a utiliser
les TIC; les étudiants sont significativement
moins nombreux (mais 57 % tout de méme) a
partager ce point de vue.

*  Enfin, les enseignants sont plus nombreux a
estimer qu’iCampus accélére et facilite la ges-
tion des travaux de groupe et augmente les in-
teractions entre I’enseignant et les étudiants.

Nous avons calculé un « taux d’accord moyen »
par catégories d’items (voir le tableau 4), relative-
ment au modele d’apprentissage qui nous sert de
référence’.

Tableau 4. Pourcentage d'accord moyen sur les
cinq facteurs du modele d'apprentissage

Information | Motivation | Activités | Interaction | Production
Professeurs | 52 % 34% 38% 46 % 25%
Etudiants 49 % 36 % 36 % 38% 30%

On remarque que les changements liés au pdle
« information » du mode¢le sont & nouveau mis
en évidence. Le pdle « interaction » se distingue
en deuxiéme lieu chez les enseignants. Avec ce
regroupement d’items par catégorie, aucune dif-
férence significative entre les deux publics n’est
observée. Si I’on calcule le taux d’accord moyen
sur I’ensemble des 26 items, celui-ci est de 39 %
pour les enseignants, et de 38 % pour les étudiants.

54

2008 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 5(1)
WWW.ritpu.org




Le choix d’investir dans une plate-forme d’en-
seignement/apprentissage en ligne n’est donc
pas sans impact sur les pratiques pédagogiques.
Le fait que les enseignants interrogés expriment
un accord moyen de 39 % avec les changements
proposés, par exemple, ou que 46 % des étudiants
se disent plus motivés dans les cours qui font ap-
pel a iCampus (item 6) nous semble fournir des
indices appréciables aprés cinq ans d’utilisation
du campus virtuel. Il faut se rappeler qu’il s’agit
de faire évoluer les pratiques d’une commu-
nauté universitaire de plus de 25 000 membres!

4. Discussion et perspectives

4.1 A propos de la méthodologie

Nous rappelons que nous cherchons a observer si,
par le vecteur d’iCampus, les pratiques pédagogi-
ques évoluent dans notre université, de pratiques plu-
tot « traditionnelles » vers des pratiques davantage
« actives ». Cette ambition souléve deux questions :

1) Comment caractériser des pratiques pédago-
giques de maniere a pouvoir les distinguer les
unes des autres? Nous nous sommes basés sur
un modéle de 1’apprentissage pour structurer la
description de deux maniéres de concevoir I’en-
seignement (pratiques « traditionnelles » et pra-
tiques « actives » - voir en 1.2). Ces deux des-
criptions nous semblent refléter correctement
les deux grands paradigmes de 1’enseignement :
la transmission de savoirs d’un maitre qui sait
tout vers des étudiants qui ne savent rien et qui
doivent « se remplir » a I’image du maitre, ou
la « mise a disposition de I’étudiant d’occasions
ou il puisse apprendre » (Brown et Atkins, 1988,
cités par Lebrun, 2002, p. 35). Elles présentent
également 1’avantage d’étre opérationnelles.

2) Comment observer une évolution des prati-
ques pédagogiques au fil du temps? Nous avons
choisi de ’observer en nous focalisant sur la
perception que les étudiants et les enseignants
ont de cette évolution. Ont-ils le sentiment
que « quelque chose » change avec iCampus?
En effet, la mission de I’IPM est bien de fai-
re évoluer les mentalités et la culture pédago-
gique. Il nous semble donc pertinent, en re-
gard de cette mission, de « prendre le pouls » de
I’établissement, d’en cerner les représentations.

Nous avons choisi de recueillir ces repré-
sentations a 1’aide d’un questionnaire qui
découle de Ila description de pratiques pé-
dagogiques actives présentée en 1.2. Ce question-
naire fait partie d’une premiere vague d’analyse.

Par ailleurs, nous avons mené notre enquéte sur
une base volontaire pour des raisons de temps
et de ressources disponibles pour 1’organisa-
tion pratique. Il serait intéressant de reproduire
cette enquéte sur la base d’un échantillon plus
rigoureux et de comparer les résultats générés.

4.2 A propos des effets de la plate-forme
sur les pratiques pédagogiques

Comment s’assurer que 1’évolution des pratiques,
si évolution il y a, est imputable a iCampus? Quel
serait I’impact d’iCampus sans les formations,
accompagnements individuels et partages de pra-
tiques qui ’ont entouré depuis sa mise en place?

L’UCL a opté pour le libre accés de la plate-forme a
ses enseignants, ceux-ci pouvant choisir de 1’utili-
ser ou non. L’UCL a voulu que ceux qui choisissent
de I'utiliser puissent la manipuler eux-mémes fa-
cilement et rapidement, et expérimenter, au fil des
utilisations, les usages qui apportent la meilleure
valeur ajoutée a leurs enseignements. Ceci s’op-
pose a une stratégie de choix des cours qui doi-
vent étre portés en ligne (ou de procédure d’appel
a projet pour un portage en ligne) et d’accompa-
gnement systématique des enseignants dans ce por-
tage. Qu’en serait-il de 1’évolution des pratiques
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pédagogiques dans un établissement universitaire
qui aurait fait le choix de cette seconde stratégie?
D’autre part, Claroline a semblé étre la plate-for-
me appropriée pour la stratégie que I’UCL a choi-
sie. Qu’en serait-il d’un établissement qui aurait
adopté la méme stratégie de catalyse spontanée
du changement, mais avec une autre plate-forme?

Enfin, la question se pose du lien entre 1’évolution
des pratiques pédagogiques vers des pratiques plus
actives, et de I’impact de cette évolution sur la qua-
lit¢ de la formation des étudiants. En imaginant
qu’iCampus déclenche effectivement une réflexion
pédagogique chez les enseignants et les entraine a
modifier leur conception de 1’apprentissage et de
I’enseignement, les étudiants développent-ils réel-
lement des apprentissages plus durables et plus
transférables, faisant davantage sens a leurs yeux?
Développent-ils réellement de meilleures compé-
tences en recherche d’information, en communi-
cation écrite et orale, en travail d’équipe? Suffit-il
d’exercer ces compétences sur iCampus pour qu’el-
les soient significativement améliorées?

Conclusion

Cet article vise a explorer des questions et des ap-
proches de réponses autour des effets des plates-
formes d’enseignement/apprentissage en ligne dans
les ¢établissements d’enseignement supérieur. Pour
répondre a la préoccupation de ces établissements
de faire évoluer leurs pratiques pédagogiques pour
qu’elles soient davantage en phase avec les attentes
de la société et en lien avec la préoccupation pour la
qualité des enseignements, nous nous appuyons sur
I’hypothese que les TIC peuvent Etre considérées
comme catalyseurs de changement pédagogique.

L’UCL a mis en place, en 2001, un campus virtuel
en acces libre pour les enseignants qui le souhaitent.
Ceux-ci sont invités a manipuler la plate-forme, a
se ’approprier par étapes successives, accompa-
gnés, a la demande, par une équipe de conseillers
pédagogiques. Différentes sources montrent que
celle-ci est largement utilisée et donne lieu a une
grande satisfaction des utilisateurs, tant ensei-
gnants qu’étudiants. En 2006, nous avons voulu sa-
voir si les enseignants et les étudiants constataient
des changements pédagogiques dans les cours qui
utilisent iCampus. Les résultats de cette enquéte
sont encourageants. Par exemple, des proportions
non négligeables d’étudiants constatent qu’ils ont
davantage d’interactions entre eux grace a iCam-
pus, se disent plus motivés, indiquent qu’ils met-
tent en ceuvre des compétences de plus haut niveau
(esprit critique...), qu’ils développent leurs compé-
tences en recherche d’information et en utilisation
des TIC... Les enseignants, de leur coté, estiment
qu’ils ont davantage d’interaction avec leurs étu-
diants, qu’ils mettent a disposition des ressources
plus variées, qu’ils gerent plus facilement des tra-
vaux de groupe... Autant de pas dans la direction
de pratiques pédagogiques plus actives.

Cette enquéte ouvre un questionnement sur la
manicre d’observer 1’évolution des pratiques péda-
gogiques dans un établissement d’enseignement.
L’objet a observer est complexe et la réponse aux
multiples questions que nous nous posons nécessi-
tera un travail d’investigation important.
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Notes

iCampus est le nom donné au campus virtuel de
I’UCL, supporté par la plate-forme Claroline.

1 = pas du tout d’accord, 2 = plutét pas d’accord, 3 =
plutdt d’accord, 4 = tout a fait d’accord.

Sur une communauté universitaire d’environ
21 000 étudiants et 5000 membres du personnel.
Pourcentage d’erreur statistique d’environ 6 % pour
les enseignants et 4 % pour les étudiants.

> La fonctionnalité « statistiques » n’est accessible
qu’aux enseignants. Elle montre les statistiques de
connexion sur la plate-forme

N. B.: Dans le questionnaire d’enquéte, les items
n’étaient pas classés ni associés a un des facteurs
d’apprentissage.

7 En additionnant, pour un public donné, les taux d’ac-
cord pour chacun des items composant la catégorie,
et en divisant ce total par le nombre d’items dans la
catégorie.
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Dispositif pédagogique
pour un apprentissage
de savoir-faire
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Résumeé

Les travaux présentés ici concernent la conception
d’un dispositif pédagogique destiné a la formation
professionnelle dans I’enseignement supérieur. No-
tre intérét se porte sur la pédagogie de groupe par
projet pour favoriser ’apprentissage des savoirs et
savoir-faire essentiels a 1’exercice d’une activité
professionnelle. Nous avons congu un dispositif
pédagogique, appelé « e-mallette MAETIC », sup-
port de cet apprentissage. Dans cet article, nous
présentons le contexte scientifique de nos travaux,
la genése du dispositif et le modele pédagogique
en couches proposé. Nous exposons ensuite la mé-
thode pédagogique MAETIC, la e-mallette déve-
loppée en 2006, son expérimentation et, enfin, la
e-mallette développée en 2007. Nous concluons
par les perspectives de développement du dispositif
ouvertes a ce jour.
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Recherche scientifique avec données empiriques

Abstract

The works presented here concern the conception
of an educational device intended for the voca-
tional training in the higher education. Our inte-
rest concerns the group-based pedagogy to faci-
litate learning of the knowledge and the essential
know-how to exercise a professional activity. We
conceived an educational device, called MAETIC
e-suitcase, for this learning. In this article, we pre-
sent the scientific context of our works, the ge-
nesis of the device and the proposed pedagogical
model in layers. We then describe the e-suitcase
developed in 2006, its experiment and the e-suit-
case developed in 2007. We conclude with the
opened development perspectives of the device.

Keywords

Group pedagogy, Pedagogy by project, Know-how
learning
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Le dispositif pédagogique
e-mallette MAETIC

Contexte scientifique

Les travaux de recherche présentés dans cet article
concernent la conception d’environnements d’ap-
prentissage destinés a I’enseignement supérieur et
favorisant le développement de la professionnali-
sation. La professionnalisation vise a former des
professionnels compétents, c’est-a-dire capables,
selon Le Boterf (2006) de « mettre en ceuvre, dans
une situation donnée, une pratique professionnel-
le pertinente tout en mobilisant une combinatoire
appropriée de ressources (savoirs, savoir-faire,
aptitudes, raisonnements, comportements...) ».

Ainsi, un état de I’art de la littérature (Lethbrid-
ge, 2000; Surendran, Ehie et Somarajan, 2005;
Vaughn, 2001; Wanous, Procter et Blamey, 2006)
a corroboré diverses constatations effectuées sur
le terrain': certaines compétences profession-
nelles considérées comme essentielles aux yeux
des recruteurs font défaut aux étudiants issus de
formations professionnelles. Parmi les lacunes, on
peut citer notamment la gestion de projet, le travail
en équipe et/ou la communication orale et écrite.

Cependant, il est difficile d’enseigner de ma-
niére transmissive le savoir-faire professionnel
(Perrenoud, 2005). Les attitudes et savoir-faire sont
souvent le fruit d’un travail important li¢ a la pra-
tique et une pédagogie appropriée se doit de placer
les étudiants dans une situation proche de la réalité.

De nouvelles fagons d’enseigner doivent alors étre
envisagées (Gibson, 2001) et ont d’ailleurs été
expérimentées (Baker, Navarro et Van der Hoek,
2003; Newman, Daniels et Faulkner, 2003). Parmi
celles-ci, on trouve notamment la pédagogie par
projet. Ce type de pédagogie entre dans le champ
de la pédagogie active pour laquelle 1’apprenant
est acteur de son apprentissage. Ainsi, en construi-
sant ses connaissances, il acquiert différents types
de savoirs et de savoir-faire (Lebrun, 2002). La
pédagogie de groupe (Pantanella, 2004) par pro-
jet (Perrenoud, 1999) est une forme de pédagogie
qui se préte relativement bien a I’acquisition des

savoir-faire professionnels (Barr et Tagg, 1995;
Postiaux, Bouillard et Romainville, 2007). La dé-
marche projet est, selon Perrenoud (1999), « une
entreprise collective gérée par le groupe-classe
(I’enseignant(e) anime, mais ne décide pas de tout).
Elle s’oriente vers une production concréte |...]
Elle suscite I’apprentissage de savoirs et de savoir-
faire de gestion de projet... » et, selon Roux (2004),
«le travail en interaction est trés fréquemment a
I’origine de dynamiques de confrontations socioco-
gnitives efficaces...; d’effets positifs sur la repré-
sentation de la tache, sur les buts a atteindre et les
procédures pour y parvenir ainsi que sur le contro-
le des activités cognitives et métacognitives ».

Afin de favoriser la mise en ceuvre de cette pédago-
gie dirigée vers une plus grande professionnalisa-
tion, nous souhaitons que les enseignants puissent
facilement mettre en ceuvre des scénarios pédago-
giques instrumentés par les technologies de 1’infor-
mation et de la communication (TIC). Nous pro-
posons d’intégrer les TIC dans les environnements
d’apprentissage, car placées dans une perspective
socioconstructiviste, elles peuvent favoriser le dé-
veloppement cognitif (Blandin, 2003; Depover,
Karsenti et Komis, 2007). Ainsi, nous postulons
que "usage des TIC peut favoriser la production
écrite, renforcer la relation entre étudiants, accen-
tuer la communication entre étudiants et ensei-
gnant par des activités délocalisées dans le temps
et I’espace et, enfin, faciliter le suivi des étudiants
par I’enseignant grace a une tragabilité plus forte
des activités. Nous préférons favoriser I’ intégration
d’outils a I’utilisation d’environnements informa-
tiques congus dans une perspective de construc-
tion de connaissances, car les environnements trés
ouverts nécessitent un investissement plus impor-
tant de la part des enseignants pour actualiser leur
potentiel et ne correspondent pas forcément aux
stratégies didactiques qu’ils se sont fixées (Depo-
ver et al., 2007; Pernin et Lejeune, 2004). De plus,
I’enseignant ne bénéficie pas toujours des compé-
tences et du soutien technique adéquats (Collectif
AS Plate-forme, 2005; Michau et Allard, 2004).
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Nous avons ainsi développé depuis 2004, et
selon un cycle de vie en spirale, un dispositif
pédagogique. Ce dispositif, qui peut étre adapté
par un enseignant dans le cadre de son enseigne-
ment, résulte de trois cycles d’évolution. Chaque
cycle incorpore une phase d’expérimentation en
milieu écologique et d’analyse des résultats afin de
valider expérimentalement le dispositif et de procé-
der a une réingénierie de celui-ci au cycle suivant.

Dans cette communication, apres la présentation de
la genése du dispositif, nous décrivons les différen-
tes évolutions qui ont amené la production d’une
e-mallette. Nous développons ensuite le modele
en couches, support a nos travaux. Puis, nous pré-
sentons la méthode pédagogique MAETIC et les
différentes versions de dispositifs construits entre
2005 et 2007 ainsi que leurs expérimentations et
les principaux résultats. Nous concluons enfin sur
les perspectives et travaux de recherche en cours.

Geneése des travaux

En 2001, le groupe MEPULCO de I’Université
du Littoral Céte d’Opale (ULCO) a proposé une
méthode d’encadrement de projet composée d’une
trousse (kif) projet a destination des étudiants et
d’un guide d’assistance a I’encadrement d’études
de synthese (Talon, Toffolon et Warin, 2005, 2007).
L’écriture de ces « guides » relevait du constat
d’un manque, sur le terrain, dans I’organisation du
suivi des projets de synthese des étudiants a 'IUT
de Calais. Pour favoriser le travail de suivi par
I’enseignant et l’organisation du groupe, cette
méthode préconisait la tenue d’un site Web du projet.

Au cours de ’année 2004, a la suite d’une colla-
boration entre I’Université de Picardie Jules Verne
(UPJV) et ’'ULCO, laméthode d’encadrement a été
restructurée. En effet, le souhait était de « passer »
d’une méthode d’encadrement a la formalisation
d’une méthodologie d’apprentissage de la condui-
te de projet instrumentée par les TIC. Un premier
travail a alors permis de définir un contexte

d’usage : celui d’un apprentissage de la conduite
de projet destiné a 1’université. Un second travail a
consisté a décomposer la méthode d’apprentissage
en un volet étudiant et un volet enseignant, puis a
structurer le volet étudiant en explicitant « la démar-
che projet » sous-jacente. Ce volet étudiant a alors
été nommé « Kit Etudiant MEPULCO-Université ».

A partir de la rentrée 2005, une instrumentation
du «Kit Etudiant» a été effectuée a 1’aide du
portail Web NetUniversité (Trigano et Giacomini-
Pecurar, 2004). Un dispositif d’apprentissage’ de
la conduite de projet a été concu. Nous y avons
intégré I’utilisation de weblogs (Fiedler, 2004).
Un weblog, contraction des mots anglais Web et
log (journal de bord) est un carnet de bord acces-
sible via Internet. Il est composé d’une succession
d’articles (texte complété par des images, du son,
des fichiers a télécharger ou des liens hypertextes)
titrés, datés et signés du ou des auteurs, et généra-
lement classés selon un ordre anté-chronologique
(le plus récent en premier) (Le Meur et Beauvais,
2007). Nous avons choisi cette technologie (Blood,
2000), car elle est adaptée a la nécessité de journa-
lisation du projet et la plupart des weblogs offrent
un dépdt aisé des ressources produites. La phase
de création d’un weblog est trés courte et ne né-
cessite pas d’assistance. De nombreux hébergeurs
de weblogs gratuits existent. De plus, les weblogs
permettent de créer un lien social avec les étu-
diants et semblent faciliter 1’écriture des étudiants
au travers des articles « posts » (Fiedler, 2004).
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L’architecture du dispositif d’apprentissage (figu-
re 1) reposait ainsi sur un weblog « Enseignant » et

Weblog
Enseignant

des weblogs « Etudiant ».

Kit Etudiant
MEPULCO-
Université

Organisation du module

NetUniversité

Vie du module (articles)
Ressources pédagogiques
(supports de cours)

NetUniversité

Géré par I'enseignant

Weblog

Weblog

Weblog
Etudiant

Livrables du projet
Vie du projet

Fiche Bilan de séance
Fiches personnelles

Figure 1. Dispositif d'apprentissage en 2005

Comme le montre la figure 1, un weblog« Ensei-
gnant » permettait aux étudiants d’étre informés
sur le déroulement de 1’Unité d’enseignement.
Ce weblog offrait un lien vers le Kit Etudiant
MEPULCO-Université instrumenté sur le por-
tail NetUniversité. Il contenait des liens vers les
weblogs « Etudiant », afin que 1’enseignant puisse
y accéder facilement. Chaque weblog « Etudiant »
constituait le journal de bord d’un groupe de projet.
Il permettait de diffuser, vers 1’enseignant, toutes
les informations liées au projet, mais aussi vers
les autres membres de 1’équipe projet. Ce dispo-
sitif d’apprentissage de la conduite de projet a été
expérimenté en milieu écologique selon une étu-
de exploratoire (observation des usages) (Leclet,
Quénu-Joiron et Talon, 2006). L’objectif était de
valider expérimentalement 1’architecture proposée
et la convivialité des weblogs. Les résultats de cette
¢tude ont permis de valider la faisabilité du dispo-

| Gére par le groupe d'étudiants

—
Lien vers

sitif et d’approuver 1’usage des journaux de bord,
notamment en tant qu’outils de communication
et de tragabilité de ’activité. L’analyse des résul-
tats de cette étude a montré que le dispositif a été
utilisé, testé et apprécié¢ par les étudiants et les
enseignants.

A la suite de cette premiére expérimentation, les
auteures de cette communication se sont intéres-
sées a la conception de dispositifs d’apprentissage
orientés vers le développement des compétences
nécessaires a I’exercice des futures professions
des étudiants, et ce, en mettant notamment 1’accent
sur certaines compétences déficientes telles que la
gestion de projet, la production écrite et le travail
en équipe. Nous avons alors souhaité produire un
modéle pédagogique qui puisse favoriser, pour
un enseignant, 1’organisation et 1’instrumentation
d’apprentissages selon une pédagogie par projet.
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Une démarche aboutissant
au concept de « e-mallette »

Rappelons que notre objectif est de former des
¢tudiants ayant un bon niveau de compétence pro-
fessionnelle. Nous savons que 1’expertise prend du
temps a se développer, qu’elle nécessite des efforts
et résiste a la pédagogie de type transmissive (Sims-
Knight et Upchurch, 1998). Or, un professionnel
acquiert son expérience en rencontrant des situa-
tions diverses face auxquelles il apprend comment
se comporter et développe une connaissance du do-
maine, la maniére de résoudre des problémes et des
capacités métacognitives (Le Boterf, 2006). Notre
intention est ainsi de mettre les étudiants en situa-
tion d’action. Nous devons les engager a faire appel
a leurs connaissances (ou a les construire) et a déve-
lopper leur savoir-faire dans leur domaine d’activi-
té. Cette intention passe par la réalisation de taches,
accomplies par les étudiants et qui vont dans ce sens.

Ainsi, en avril 2006, au terme de dispositif d’ap-
prentissage, nous avons préféré celui de dispositif
pédagogique, car ce terme englobe pour nous, de
maniére plus générale, les deux volets : le volet
¢tudiant et le volet enseignant. Ainsi, nous défi-
nissons le dispositif pédagogique comme un en-
semble de moyens (méthodes, outils, procédures,
principes d’action, acteurs) destinés a supporter un
processus d’apprentissage conforme aux exigen-
ces de la pédagogie. De méme, au terme de mé-
thode d’apprentissage, nous avons préféré celui
de méthode pédagogique pour lequel nous avons
adopté la définition de I’AFNOR : « ensemble de
démarches formalisées et appliquées selon des
principes définis pour acquérir un ensemble de
savoirs conformes aux objectifs pédagogiques ».
De la méme maniére, ce terme englobe, dans no-
tre contexte, les volets étudiant et enseignant.

Notre objectifétantque les enseignants puissent faci-
lement mettre en ceuvre des scénarios pédagogiques,
instrumentés par les TIC, nous avons nommé notre
méthodepédagogique« laméthodeMAETIC »,pour
Méthode pédAgogique instrumentEe par les TIC.

Nous avons alors appelé notre dispositif péda-
gogique a destination des étudiants « e-mallette
MAETIC ». La notion d’e-mallette référe pour
nous a un dispositif « qui se transporte, a I’image
d’un cartable, et qui n’est pas li¢ a un lieu fixe
d’enseignement » et « MAETIC », car ce disposi-
tif pédagogique représente le résultat d’une orga-
nisation et d’une instrumentation de la méthode
pédagogique MAETIC. Enfin, nous avons appelé
notre dispositif pédagogique a destination des en-
seignants « Boite a outils MAETIC ». La notion
de boite a outils fait référence aux outils utili-
sés par I’enseignant pour assurer le pilotage et le
controle des actions des étudiants dans le cadre
d’un dispositif reposant sur la méthode MAETIC.

Un résumé des étapes de transformation du dis-
positif de 2004 a 2006 est présenté a la figure 2.

[ MEPULCO l bt ] MAETIC J
2004 2005 2006
Diapasitd Dispoant o apprentissage Despositd pacagogique pour un
Jencadrement de projols O 1a Condute ¢ propet Aprentissage de savorfave
\ 4 v v
Ka Etudian
MEPULCO- e
Ursver it e
Kit Eaasant NetUnwversaé |
AT Oo0w
pédagogaue
Journal de bont MALTIC
Guide O modde
g asusaren NetUniversité

Mux ¢tudes de

. Webl n nan
synthésa coo‘;t seignant Jourmy d¢ bord

ou modiie

Suik & . Joumal de bord " Wablon Ensalanant
. v do proget ‘ . G proet Weblog Enseignant
Site Web | Weblog Etugiant Jourmal de bord
oy projet
- Woblog Etudiant

Expervmertaton
2006-2007

Figure 2. De MEPULCO a MAETIC
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Evaluation

Comme nous pouvons le voir aux figures 2 et 3,
la e-mallette MAETIC est le résultat de trois cy-
cles d’évolution. Chaque cycle incorpore une
phase d’évaluation du dispositif (expérimenta-
tion en milieu écologique et analyse des résul-
tats pour une re-conception au cycle suivant).

Novembre 2007

Analyse générale

‘/ﬂnalysc
détaillée

Scénarisation

Figure 3. (ycle de production des e-mallettes MAETIC

Un modéle pédagogique
en couches

Notre approche de conception vise a produire des
dispositifs pédagogiques correspondant aux be-
soins des enseignants et reposant sur une méthode
pédagogique stable (MAETIC dans notre cas). Pour
cela, nous proposons un modele pédagogique en
trois niveaux d’abstraction (figure 4). Ce modéle en
couches, a I’image des niveaux d’abstraction pré-
conisés par la méthode d’analyse et de conception
de systémes d’information Merise (Diviné, 1992),
vise a s’abstraire de certaines préoccupations lors
de la conception du dispositif. Le concepteur peut
se concentrer, selon la phase de conception, sur
des préoccupations variables liées a I’état d’avan-
cement de son dispositif et ainsi imaginer un dis-
positif qui lui convient. Cette vision en couches
permet également de favoriser la réutilisation,
c’est-a-dire de construire des dispositifs variés,
les couches les plus hautes restant les plus stables.

Niveau generique
Activitis ot ressources inhdrentes & une mithode
pidagogique priconisdo

e e |

Niveau organisationnel

Description de l'organisation de |a pédagoge dans une
situalion didaclique

MNiveau instrumente

Instrumentation du niveau onganisationnel avec Noulillsge
choisi

Figure 4. Niveaux d'abstraction de notre modele pédagogique

Le niveau générique correspond a la méthode
pédagogique employée. Il décrit les connaissances
nécessaires et les activités a mettre en place du point
de vue tant des étudiants que des enseignants. Dans
notre contexte, il s’agit de MAETIC, qui décrit une
méthode destinée a mettre en ceuvre une pédagogie
de groupe par projet. Le volet étudiant de MAETIC
décrit des activités étudiantes avec une démarche
en étapes qui exige, pour chaque étape, des ac-
tions a réaliser et des livrables®a fournir. Le volet
enseignant de la méthode MAETIC n’a pas encore
été formalisé et reste encore a I’heure actuelle de
I’ordre de notre savoir-faire.

Le niveau organisationnel correspond a une mise
en ceuvre particuliére de la méthode pédagogique
pour un contexte d’apprentissage spécifique. Il
s’agit a ce niveau de répondre a un certain nombre
de questions : Quel domaine? A qui s’adresse la
pédagogie? Selon quel rythme? Selon quelle
modalité de répartition de travail entre présence et
distance? Quel mode de pilotage? Quelle fréquen-
ce? Quelles modalités d’évaluation? Il s’agit dans
ce niveau de fixer les scénarios organisationnels
étudiant et enseignant qui répondent a ces interro-
gations.
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MAETIC-CP-LPRO

8 séances de 3 h a 5 h selon un calendrier vari

Volet Etudiant : Le projet : un site Web & développef:

Les supports de cours 1 et 2 4 lire avant la séance 1. La

séance 1 couvre le TD1 MAETIC, la séance 2 couvre le
TD2, etc.

Volet Enseignant : Des supports de cours fournis aux
étudiants. Une ¥: heure de présentation de MAETIC lors
de la séance 1. Des points d'évaluation attribués a
chaque séance, etc.

E-mallette MAETIC-CP-LPRO V1.0

Un accés Internet et un navigateur. Un compte chez un hébergeur
pour administrer le journal. Un compte sur NetUniversité pour
accéder a la méthode MAETIC. Une adresse Internet pour accéder
au journal enseignant et télécharger les ressources. Un courriel pour
envoyer la fiche personnelle. Un traitement de texte. Un outil de
diaporama, ala

h %

Méthode pédagogique MAETIC
Volet Etudiant : Un joumnal de bord & tenir, 5 TD (étapes)
a réaliser avec des livrables & chaque étape, un bilan a

chagque séance présentielle, etc. Des modéles de
documents
Volet Enseignant : Un journal de bord a tenir, une
inspection des journaux des étudiants entre chaque
séance, une évaluation du produit et du processus, elc.

Boite a outils MAETIC-CP-LPRO V1.0

Un accés Internet et un navigateur. Un compte chez un hébergeur
pour administrer le journal. Un compte sur NetUniversité pour diffuser
MAETIC. Les adresses Internet pour accéder aux journaux étudiants,
commenter et télécharger les livrables. Un courriel pour réceptionner

les fiches pers lles. Un trail it de texte. Un outil de
diaporama, etc.
e

E-mallette MAETIC-CP-LPRO V2.0

Un accés Internet et un navigateur. Un compte chez un

hébergeur pour administrer le journal, déposer les livrables et

la fiche personnelle. Un guide pédagogique papier. Une
adresse Internet pour accéder au journal enseignant et
télécharger les TD et ressources. Un traitement de texte. Un
outil de diaporama, etc.

Figure 5. Exemples de niveaux d'abstraction avec MAETIC

Le niveau instrumenté correspond a une instrumen-
tation particuliére du niveau organisationnel (figu-
re 5). Il répond a la question : comment mettre en
ceuvre technologiquement le scénario organisation-
nel défini précédemment pour 1’étudiant et 1’en-
seignant? Ce niveau correspond a nos e-mallettes

Boite a outils MAETIC-CP-LPRO V2.0

Un accés Internet et un navigateur. Un compte chez un hébergeur
pour administrer le Journal. Les adresses Internet pour accéder aux
journaux étudiants, commenter et télécharger les livrables. Un
traiternent de texte. Un outil de diaporama, un tableur, ete.

MAETIC et a nos boites a outils MAETIC. Jusqu’a
ce jour, dans le cadre de nos expérimentations, nous
avons choisi pour les e-mallettes la technologie we-
blog et le portail NetUniversité. Nous pourrions,
par exemple, tout aussi bien tester une implémen-
tation du journal de bord avec la technologie Wiki.
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Ce modc¢le pédagogique en couches nous a permis
de formaliser la méthode pédagogique et de produi-
re ainsi le « guide étudiant MAETIC V2.0 ». Il a été
construit en recherchant la plus grande généricité,
a savoir une parfaite déconnexion de toute préoc-
cupation de niveau organisationnel ou instrumenté.
Le « guide enseignant » quant a lui est encore en
phase de formalisation.

La méthode pédagogique MAETIC

MAETIC est une méthode pédagogique qui, dans
le cadre d’une pédagogie de groupe par projet et
en respect de la définition de ’AFNOR, décrit un
ensemble de démarches formalisées et appliquées
selon des principes définis. Démarches et principes
sont définis pour favoriser I’acquisition de savoirs
et de savoir-faire conformes aux objectifs pédago-
giques fixés. L’objectif de MAETIC est ainsi de
permettre a un étudiant de développer les savoirs
et savoir-faire sollicités par la mise en ceuvre d’un
processus de développement d’un « produit » et

du résnion
TOn® 1 J

du réwnian g J
TOn® 2

réwmnion
du _
O3 <m -

du Produit réalisé . y
TOn* 4

L (}m:m

de P’entrainer aux techniques de gestion de projet.
Pour I’enseignant, 1’objectif de MAETIC est de fa-
voriser la mise en place d’une démarche qui facili-
tera ses actions pédagogiques.

MAETIC préconise ainsi, pour les étudiants, la
réalisation de cinq étapes (figure 5 a la page pré-
cédente) communément adoptées dans les démar-
ches de gestion de projet (Marchat, 2001) et pour
les enseignants, des activités pour accompagner les
étudiants lors de ces cinqg étapes. Les étapes, dans
notre contexte d’usage, ont pour objectif de mettre
en place des activités qui vont favoriser la produc-
tion, en groupe, d’un « produit ». Durant la réalisa-
tion de ces étapes, la méthode MAETIC impose la
tenue d’un journal de bord pour I’enseignant et la
tenue de journaux de bord pour les étudiants.

Le cycle pédagogique de MAETIC est décrit ci-
dessous.

IRépurﬁa ala
demande Etape 1
Compte rendus de

Lancerment

-

Document de Era:jz _

cadrage g
Cadrage

Compte rendus de

Planmni ~ A
ning :
Com_pha rendus de Hi:ﬁm

Tableaux de bord v
Compte rendus de Etape 4 :
résnion Pilotage

CO-ROM
Documentation

CYCLE DE WIE DU PROJET

Figure 6. Cycle pédagogique de MAETIC
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Chaque étape (figure 6) met ainsi en place des ac-
tivités, exige la production d’un ou de plusieurs li-
vrables et se déroule sur une ou plusieurs séances.
Par exemple, 1’étape 1, appelée « Lancement » doit
mettre en place les roles, ouvrir le journal de bord
de I’équipe projet, élaborer la charte graphique et
produire le livrable « Réponse a la demande ». Le
travail étant collectif, MAETIC préconise la mise
en place d’une organisation dans le groupe projet
(désignation de rdles) qui favorise ainsi I’acquisi-
tion ou le renforcement de compétences transver-
sales nécessaires au travail en équipe. Le fait de
faire produire au groupe des livrables développe
¢galement les qualités liées a la production écrite.

Ainsi, chaque groupe projet doit mettre en place
son journal de bord. Ce journal a pour vocation de
décrire la vie du projet. En dehors des informations
générales sur le projet (sujet, membres), celui-ci est
chargé de stocker toutes les notes sur la vie du projet
(notamment des bilans de séance) et se charge ¢ga-
lement de collecter les livrables développés. La vo-
cation du journal de bord « Etudiant » est double :

* Il a pour objectif de tenir ’enseignant informé
de la progression du projet et de détecter ainsi
des groupes ou étudiants « en sommeil » ou
« peu actifs », et de les relancer le cas échéant.
Il permet a I’enseignant de laisser des com-
mentaires sur la qualité du travail réalisé. Il
lui permet également de laisser des encourage-
ments qui sont un facteur de motivation pour
les étudiants. Il faut cependant que I’enseignant
veille a consulter et & commenter systémati-
quement les journaux de bord des étudiants.

* Lejournal estun outil qui a pour objectif d’obli-
ger les étudiants a maintenir une activité régu-
liére : les notes de bilan de séance imposent un
point sur le travail effectué depuis la séance pré-
cédente et permettent de mesurer le retard pris
par rapport a 1’échéancier fourni par 1’ensei-
gnant. [’obligation de déposer ses productions
dans le journal les sensibilise ainsi a 1’action.

MAETIC impose également, comme nous ’avons
déja souligné, la tenue d’un journal de bord « En-
seignant ». Ce journal permet 1’accés aux ressour-
ces (supports de cours, modeles de documents,
etc.) mises a disposition des étudiants. Il a pour ob-
jectif de renseigner les étudiants sur la vie de I’'UE.
L’enseignant doit ainsi y inscrire, selon son échéan-
cier, des notes qui apportent des commentaires sur
le déroulement de I’UE et sur les étapes du pro-
jet que les étudiants doivent réaliser, selon I’avan-
cement (rappel de 1’échéancier). L’enseignant est
chargé de récupérer les fiches personnelles au dé-
but du projet. Il doit également consulter le bilan de
séance sur les journaux de bord des étudiants, entre
chaque séance, et rédiger des commentaires sur le
travail réalisé. Le pilotage soutenu de I’enseignant
vise a favoriser le respect de la démarche suggérée.

Afin de satisfaire a la définition de ’AFNOR ci-
tée plus haut, les démarches de 1’enseignant et des
étudiants devaient étre formalisées. Ceci a donné
naissance a deux volets. Le volet étudiant décrit
les activités qui doivent étre entreprises par les étu-
diants et le volet enseignant, celles des enseignants.
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Le guide pédagogique MAETIC

Le volet étudiant (appelé « guide pédagogique
MAETIC ») (Leclet et Talon, 2008) de la métho-
de pédagogique MAETIC V2.0 décrit la démar-
che que I’étudiant devra mettre en ceuvre dans
le cadre d’une pédagogie de groupe par projet.

Réalisation de I'étape 2- Cadrage

Ainsi, chacune des 5 étapes de la méthode MAE-
TIC est développée dans ce guide qui explique
aux étudiants la maniére de les réaliser. Cha-
que étape renvoie a des « Dossiers pratiques »
eux-mémes composés de « Fiches pratiques »
et associés a des « Modeles de documents » des-

\

tinés a faciliter le travail de [’équipe projet.

Cette étape fait I'objet du TD n°2, et selon la durée (1 h 30, 2 h, 3 h ou 4 h) qui lui a été allouée, le TD n°2
peut se dérouler sur une ou plusieurs séances. L'étape 2 a pour objectif de produire les livrables appelés
« cadre du projet » et « Compte rendus de réunions ».

Elle se déroule en trois activités :

1. L'élaboration d'un plan de communication. Le plan de communication est un protoccle gui
indique la marche a suivre pour produire et diffuser les messages nécessaires & la conduite d'une
action. Votre plan de communication doit permetire de préciser les types dinformation que vous
envisagez de transmettre, et ce, en fonction des publics ciblés.

8]

L'élaboration du cadre du projet. Le cadre du projet est un document issu de la phase de

questionnement et de préparation. L'équipe projet répond & deux questions fondamentales :
« pourguoi et comment va-t-on réaliser le projet ? ». Ce document permet de décrire de maniére
précise les objectifs du client, le contexte de réalisation, 'équipe projet et les moyens qui seront
nécessaires a 'aboutissement du projet.

NB / Il est impeortant, lors de cette activité, de prendre e femps de faire des phrases et de ne pas
avoir un style trop analytique. Il est également important de respecter la charte graphigue associée

au projet (logo, banniére, etc.) et définie a I'étape 1.

3. L'élaboration du compte rendu de réunion. Le compte-rendu de réunion est un document issu du
déroulement d’'une réunion. Ce document permet de décrire de maniére précise I'objectif de la
réunion, les acteurs de la réunion et leurs différents réles ainsi que les décisions qui sont prises.

NB /Cefte activité est une activité récurrente dans toutes les étapes du cycle de vie du projet.

Travail 3 faire pour ce TD n°2

Il est demandé de créer le plan de communication, de rédiger le

de votre equipe projet. Ces

Ne pas oublier de faire, a I'issue de chaque séance, un bilan du travail réalisé !

Pour mener a bien cette étape, vous devez lire le Dossier pratique n® 2

adre du projet et d'etablir un compte rendu a la

cuments realisés

prendront la forme d un

TextEdit, etc.). La ch

raphique et le plan de

=

Figure 7. Extrait du quide pédagogique
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Par exemple (figure 7), le guide explique aux étu-
diants le travail a réaliser pendant les séances de
travail liées au TD n° 2, qui décrit I’étape 2 appe-
lée « Cadrage ». Il exige la création du « plan de
communication » du projet et du document de « ca-
drage du projet », et renvoie au « Dossier pratique
n°2 » a lire. Le guide contient également des re-
commandations concernant la tenue du journal de
bord. C’est ce qui est indiqué & chaque étape dans
les encarts « Travail a faire pour ce TD n° xx ».

Le « guide enseignant »

Le volet enseignant (appelé « guide enseignant
MAETIC ») de la méthode pédagogique MAE-
TIC V2.0 décrit la démarche que I’enseignant
devra mettre en ceuvre dans le cadre d’une péda-
gogie de groupe par projet selon la méthode pé-
dagogique MAETIC. Le guide enseignant n’a pas
encore été rédigé. 1l décrira les activités de ’en-
seignant relatives a la mise en place de I’ensei-
gnement, au suivi et a I’évaluation des étudiants.

La formalisation de ce guide est une activi-
té complexe. Ce guide devra en effet formali-
ser le savoir-faire issu de 1’analyse de nos usa-
ges sur le terrain : activités a mettre en place du
cOté enseignant, vocabulaire employé, modéle
d’évaluation a mettre en ceuvre, modalités de te-
nue du journal de bord « Enseignant », modali-
tés d’inspection du journal de bord « Etudiant »,
etc. A ce jour, cette formalisation est a I’étude.

La méthode MAETIC nous a ainsi permis de dé-
velopper des dispositifs et de les expérimenter
entre 2006 et 2008. Ces dispositifs et leurs ex-
périmentations, qui font 1’objet des sections sui-
vantes, ont permis, d’une part, de valider le mo-
dele pédagogique en couches proposé et, d’autre
part, de valider le guide étudiant MAETIC V2.0.
Les expérimentations menées en 2007-2008
nous ont ouvert des perspectives de recher-
che qui seront exposées dans la section finale.

La e-mallette MAETIC déployée en
2006-2007 et son expérimentation

A la rentrée 2006, I’architecture de la e-mallette
MAETIC était proche du dispositif d’apprentis-
sage de la conduite de projet développé en 2005
(figure 1 a la page 61). Elle reposait sur un weblog
« Enseignant » et des weblogs « Etudiant ». Quatre
e-mallettes MAETIC destinées a des populations
et a des enseignements différents ont alors été ex-
périmentées en milieu écologique selon une étude
descriptive. L’objectif était de valider expérimenta-
lement le modéle pédagogique en couches, notam-
ment le niveau générique, et de valider la méthode
pédagogique MAETIC que nous avions formalisée,
rendue indépendante du domaine d’apprentissage,
de la durée et du public. Nous souhaitions égale-
ment obtenir des résultats quantitatifs sur les usa-
ges étudiants. Ainsi, le contexte d’usage était celui
d’une situation didactique universitaire concernant
quatre enseignements touchant des domaines et des
publics différents : un enseignement de conduite
de projet en MASTER 2 OSIE a I’'UPJV (40 étu-
diants), un enseignement d’ingénierie de la forma-
tion en MASTER 2 IFA a I’'UPJV (18 étudiants),
un enseignement de séminaire professionnel en
MASTER 2 OSIE a I’'UPJV (40 étudiants) et un
enseignement de Bases de données DUT 2¢ année a
I’ULCO (44 étudiants).

Les hypothéses de cette expérimentation étaient les
suivantes : « MAETIC est une méthode pédagogi-
que générique qui peut étre déployée sur des outils
“légers” de type weblogs » et « Les étudiants n’uti-
lisent pas tous les documents fournis sur NetUni-
versité a cause d’une surcharge cognitive décelable
dans certains contextes d’usage ».

68

2008 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 5(1)
WWW.ritpu.org



Le protocole consistait en :

1. Unrecueil des fiches bilan de séance
envoyées a I’issue de chaque séance de
travaux dirigés.

2. Un recueil des posts déposés sur les weblogs
« Etudiant ».

3. Un questionnaire rempli par chaque groupe
d’étudiants a la fin du module et apres
I’examen.

4. Des entretiens semi-directifs par groupes
d’étudiants (2 groupes sélectionnés dans
chaque promotion), un mois apres la fin du
projet.

5. Des entretiens semi-directifs avec les ensei-
gnants.

Chaque enseignant a ainsi proposé un scénario
organisationnel adapté a son rythme et a son do-
maine et une e-mallette MAETIC a destination
des étudiants. Les enseignants n’ont pas rencon-
tré de problémes technologiques spécifiques.
Les résultats remarquables ont été les suivants :

En ce qui concerne les outils : 95 % des étudiants
apprécient I’usage du weblog pour tenir leur journal
de bord et n’y voient aucun frein. Le weblog « En-
seignant » est selon eux (87 %) bien structuré, faci-
le a consulter et utile. 80 % d’entre eux apprécient
que I’enseignant publie avant chaque séance ce qui
est a faire. Le portail NetUniversité ne leur sert qu’a
télécharger des documents (64,7 %). 1l ressort des
entretiens que la navigation hiérarchique dans cet
outil est lourde et qu’ils considérent que le couplage
(weblog — NetUniversité) représente pour eux une
surcharge (trop d’outils qui aménent de la confu-
sion). L’acces Internet, en dehors de 1’établisse-
ment, n’est pas possible pour beaucoup d’entre eux.

En ce qui concerne les ressources pédagogiques
fournies, on remarque que les étudiants ne s’intéres-
sent pas aux aspects théoriques (support théoriques
sous NetUniversité) et ne consultent donc pas les
parties qui s’y rapportent. Ils consultent essentiel-
lement les onglets « Introduction » (55 %), « Mode
projet » (50 %) et « Livrables a fournir » (84 %)
ainsi que le contenu des TD relatant les travaux a
réaliser (70 %). Ils apprécient pour 88 %, dans les
dossiers pratiques, les exemples. 87,5 % d’entre eux
ont lu le guide pédagogique qui leur a été fourni et
dans lequel est synthétisée la démarche MAETIC.

En ce qui concerne la méthode MAETIC, 63 %
des étudiants trouvent utile de réaliser un bilan de
séance chaque semaine. IIs n’ont pas toujours le ré-
flexe d’aller voir le journal de bord « Enseignant »
régulierement, ils le font juste avant la séance de
TD. Ceci s’explique en partie par le manque d’ac-
cés Internet en dehors de I’établissement. Enfin, le
démarrage du projet leur semble difficile, car il y
a beaucoup d’activités a mettre en place au TDI.
Les enseignants ont apprécié le cadre de la mé-
thode et se sont dit bien aidés par le fait que les
étudiants aient accés a un guide. Cependant, ils
soulignent une certaine lourdeur dans la gestion
des blogues (blogues « Etudiant » a consulter et
commenter) et blogue « Enseignant » a mettre a
jour, surtout quand le nombre d’étudiants est élevé.

Pour conclure, nous avons pu constater que le dis-
positif pédagogique a prouvé sa faisabilité et que
le principe du journal de bord était notamment a
conserver. Cependant, pour limiter la surcharge
cognitive décelée (confirmation de I’hypothése 2),
il fallait trouver un outil relais a NetUniversité ou
produire son équivalent. Il fallait aussi mieux dé-
velopper ce qu’on attendait des étudiants a chaque
étape, revoir les dossiers pratiques pour en alléger
le contenu (moins de théorie), mettre plus d’exem-
ples et améliorer la généricité. Il était également
nécessaire d’alléger le contenu de la premiére
séance et de mieux présenter la méthode. Il fal-
lait en outre inciter les étudiants a consulter plus
régulierement le journal de bord « Enseignant ».
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Le dispositif pédagogique
e-mallette MAETIC 2007-2008

A la suite de ’analyse des résultats de ’expérimen-
tation menée en 2006-2007, la méthode pédago-
gique MAETIC a été révisée afin de répondre aux
remarques effectuées. Elle a donné lieu a 1’élabora-
tion de la version 2.0, ou les références a la théorie
ont été supprimées.

Nous avons également procédé a la réingénierie de
la e-mallette MAETIC (figure 8). Le weblog « En-
seignant » comporte désormais deux catégories :
une catégorie Ressources pédagogiques et une ca-
tégorie Journal de bord. La catégorie Journal de
bord décrit, de la méme fagon que dans les versions
précédentes, la vie de I’'UE et donne des informa-
tions sur le déroulement des étapes du projet que les
¢tudiants doivent réaliser. La catégorie Ressources
pédagogiques comprend quant a elle : (i) un scéna-
rio pédagogique appelé « Organisation du module »
(téléchargeable, il fournit la fiche signalétique de
I’UE et indique les différentes échéances de livrai-
son), (ii) des ressources spécifiques du domaine de
formation (selon la nature du produit a réaliser) et,
le cas échéant, des lectures complémentaires et une
bibliographie. Le guide étudiant MAETIC papier
est distribué par I’enseignant en début de projet.

Weblog
Enseignant

@

Journal de bord
Ressourcas

P
J " Guide MAETIC /

Géré par 'enseignant

Le projet

Les membres
Journal de bord
Livrables

Figure 8. La e-mallette MAETIC en 2007-2008

Une expérimentation de ce dispositif a été réalisée
en milieu écologique pour valider le « guide péda-
gogique MAETIC V2.0 » au format papier dans sa
version « la plus générique ».

Elle s’est déroulée sur I’année universitaire 2007-
2008 et concernait des enseignements touchant
des domaines et des publics différents : les mémes
enseignements que pour I’expérimentation 2006-
2007, plus un enseignement de travail collaboratif
en MASTER 2 OSIE a ’'UPJV (40 étudiants).

Les expérimentations ne peuvent étre détaillées
dans le cadre de cette communication. Cependant,
le principal résultat a été la validation du guide pé-
dagogique MAETIC, qui fait aujourd’hui 1’objet
d’un livre (Leclet et Talon, 2008). Sa diffusion et
son usage se développent. Nous avons également
stabilis¢ la structure des e-mallettes MAETIC et
I’'usage du weblog.
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Conclusion

Dans cet article, nous avons présenté une méthode
pédagogique dédiée a la pédagogie de groupe par
projet et des dispositifs pédagogiques construits
pour mettre en ceuvre cette méthode. Les e-mallet-
tes expérimentées nous ont montré la généricité de
MAETIC (domaines couverts et publics diversi-
fiés). Les étudiants apprécient beaucoup la démar-
che qui les pilote ainsi que le dispositif weblog.

La mesure du développement des compétences
acquises est complexe a établir. Cependant, nous
disposons d’un outil de mesure régulier, le stage en
entreprise. Tous les étudiants des formations dans
lesquelles nous intervenons réalisent un stage a la
fin de leur formation, pour lequel nous sommes
amenées a les encadrer. Les visites que nous fai-
sons nous ont permis de découvrir une nette amé-
lioration de leurs savoir-faire dans les domaines de
la gestion de projet et de la rédaction documentaire.
Nombreux sont ceux qui appliquent, en entreprise,
une démarche en étapes proche de MAETIC et pro-
duisent des livrables tels qu’ils étaient exigés dans
le cadre de leur projet. Certains ont méme tenu un
journal de leur stage sur blogue, permettant ainsi a
leur tuteur universitaire de les suivre a distance, et
ce, plus régulierement. Nous pouvons ainsi mesu-
rer des acquisitions validées.

A ce jour, nous continuons 1’évaluation de notre
modéle en couches. Ainsi, nous souhaitons no-
tamment répondre a la question suivante : la mé-
thode MAETIC peut-elle se déployer aisément sur
d’autres environnements technologiques? Nous
avons démarré une nouvelle expérimentation sur
un enseignement de conduite de projet en Licence
Professionnelle Imagerie Numérique (10 étudiants)
et un enseignement de test logiciel en premiére an-
née de DUT (60 étudiants) au Département infor-
matique de I’'IUT de Calais (ULCO). La méthode
MAETIC a été déployée sur une plate-forme mal-
léable a base de composants, nommée COOLDA
(Bourguin, 2005; Lewandowski, Bourguin et Tarby,
2006). Elle intégre dans un méme espace, pour réa-
liser les activités de MAETIC, un ensemble d’outils
destinés a 1’étudiant et constituant sa e-mallette :
navigateur Internet pour tenir le journal de bord,
CVS, chat, awareness. Les enseignants peuvent
réaliser leurs activités de pilotage et de contréle via
la plate-forme et bénéficient des mémes outils. Ils
bénéficient d’un environnement qui leur permet de
visualiser I’ensemble des groupes qu’ils encadrent,
de savoir quels étudiants sont connectés, de dialo-
guer avec eux de maniére synchrone et d’accéder a
leurs productions. Les résultats sont en cours d’ana-
lyse, mais nous pouvons d’ores et déja confirmer la
faisabilité du portage de la méthode MAETIC.
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Notes

! En tant qu’enseignantes dans des formations profes-
sionnelles, les auteures de cette communication se sont
trouvées confrontées a la problématique d’enseigner
dans des domaines ou le savoir-faire importe autant
que le savoir.

2 Nous entendons par le vocable « dispositif d’apprentis-
sage » un ensemble de procédures diverses... incluant
moyens et supports, construit en fonction d’un public
(et éventuellement d’une institution), d’objectifs et de
conditions de travail particuliers.

3 Un livrable est un résultat ou document qui est attendu
au cours du projet. Les livrables peuvent étre des do-
cuments liés a la gestion du projet tels que la « réponse
a la demande », le « document de cadrage », etc. Nous
les appelons « livrables projet ». Les livrables peuvent
étre également des documents liés au processus de
production du produit (« étude de faisabilité », « ca-
hier des charges du produit », « analyse détaillée »,
etc.) ou encore un prototype ou le produit lui-méme.
Nous les appelons « livrables produit ».
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