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Recherche scientifique avec données empiriques

Résumeé

La recherche présentée adopte le point de vue des
apprenants et place 1’apprentissage en vidéocom-
munication (VC) au niveau universitaire au cen-
tre des préoccupations. Les objectifs poursuivis
sont de favoriser la compréhension de ce contexte
et de proposer quelques recommandations basées
sur I’expérience. Une étude descriptive corréla-
tionnelle a ét¢ menée dans 11 cours donnés en VC
dans 3 universités afin d’étudier les facteurs asso-
ciés aux difficultés attentionnelles des apprenants.
Deux questionnaires ont été employés. Le premier
permettait d’établir un profil des participants alors
que le second a été¢ administré selon les principes
de I’experience sampling method afin de faciliter la
collecte des données relatives a I’expérience vécue
a deux moments précis. Plusieurs méthodes statis-
tiques ont été employées afin de traiter les données,
dont une analyse acheminatoire et un plan facto-
riel d’analyse de variance « 2 sites 2 temps ». Les
données démontrent, entre autres, I’importance du
site et de son influence modératrice sur plusieurs
facteurs explicatifs, dont la méthode pédagogique.
Les résultats sont résumés et des recommandations
a caractére organisationnel et pédagogique sont
dégagées. Quelques pistes de recherche sont aussi
proposées. L’ensemble des résultats intéressera les

chercheurs, les administrateurs, les designers péda-
gogiques et les enseignants ayant a travailler avec
la vidéocommunication.

Mots clés

Vidéocommunication, apprenant, attention, sites,
analyse acheminatoire, ANOVA, méthode pédago-
gique, approche systémique

Abstract

The present research adopts the learner’s perspec-
tive and puts learning in videoconferencing (VC) at
university level on center stage. The objectives are
to better understand this particular learning context
and to formulate some recommendations based on
experience. A descriptive correlational study was
conducted in 11 courses given in VC in 3 universi-
ties to study the factors associated with learner’s
attentional difficulties. Two questionnaires were
used. The first allowed to establish a profile of the
participants while the second used the experience
sampling method to facilitate the collection of data
on the experience at two moments in time. Several
statistical methods were employed to process data,
including a path analysis and an ANOVA « 2 sites
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2 times ». Results indicate, among other things, the
importance of the site and its moderating influence
on several factors, including the teaching method.
The results are summarized in this article and rec-
ommendations for organisation and educational
professionnals are formulated. Several avenues of
research are also identified. The overall results are
of interest to researchers, administrators, instruc-
tional designers and teachers who work with vid-
eoconferencing.

Keywords

Videoconferencing, learner, attention, sites, path
analysis, ANOVA, teaching methods, systemic ap-
proach

Introduction

Dans un contexte ou les universités recherchent des
outils permettant de diffuser plus largement leurs
activités de formation et placent le développement
de la formation en ligne au coeur de leurs straté-
gies institutionnelles, il importe que 1’intégration
des outils technologiques dans le processus de for-
mation soit effectuée de manicre a favoriser I’ap-
prentissage. L’apprentissage est, apres tout, le but
ultime du systéme de formation universitaire.

Parmi la gamme des technologies de 1’information
et de la communication accessibles, la vidéocom-
munication (VC) est I'un des outils les plus promet-
teurs. Utilisée depuis plus de 20 ans, elle n’a jamais
cess¢ de se développer. La VC se distingue parti-
culiérement des autres outils permettant d’offrir de
la formation a distance par son fort potentiel inte-
ractif (Jamieson et Martin, 1996). Elle offre aussi
plusieurs avantages qui ont ¢té abondamment dé-
crits au cours des années. La VC a ainsi ’avantage
d’étre en apparence tres similaire aux situations de
face-a-face que ’on rencontre traditionnellement
dans I’enseignement universitaire, elle permet aux
universités d’offrir de la formation a plus d’appre-
nants, elle facilite le partage de ressources pro-
fessorales entre les établissements, elle augmente
I’accessibilité a la formation pour les apprenants en
régions éloignées, etc. (Abbott, Austin, Mulkeen et

Metcalfe, 2004; Andrews et Klease, 1998, 2002;
Dallat, Fraser, Livingston et Robinson, 1992a,
1992b; Demers, Prégent, Rollin et Sénéchal, 1996;
Doggett, 2008; Dudding, 2008; Steuer, 1992; Stil-
borne et MacGibbon, 2001; Wheeler, 2000). D’un
autre cOté, certains écrits laissent entendre qu’il est
plus difficile pour les apprenants de demeurer at-
tentifs dans ce contexte (Beaulieu et Jackson, 1996;
Harvey, Beaulieu, Demers et Proulx, 1998; Harvey,
Beaulieu, Gendron, Demers et Pilon, 1998; Neil,
1997; Tiene, 1997a, 1997b; Wulfet Schinzel, 1998).
Il s’agit d’un probléme potentiellement important
puisque 1’attention est nécessaire a 1’apprentissage
(Lemaire, 1999; Simon, 1986). Une recherche a
donc été conduite afin de vérifier si I’attention était
effectivement compromise en situation de VC, de
déterminer les facteurs potentiellement liés a 1’at-
tention et d’étudier leurs liens avec I’attention. La
méthodologie et le cadre théorique seront briéve-
ment présentés. Un sommaire des résultats suivra.
Des recommandations inspirées des résultats pré-
sentés seront finalement formulées a I’intention des
administrateurs, des designers pédagogiques et des
enseignants qui ont a intégrer ce média a leur pra-
tique. Quelques pistes de recherche seront finale-
ment proposées.

Cadre théorique

La situation problématique étudiée a été envisagée
selon une approche systémique de la réalité. La dé-
marche mise en place s’inspire de Berbaum (1982),
de Walliser (1977) et de la systémographie de Le
Moigne (1984). Un mod¢le théorique de la situa-
tion a d’abord été créé pour représenter le systéme
étudié en puisant dans le champ théorique pour
rassembler les connaissances relatives au proble-
me. Un sommaire de ce modele est présenté dans
la section suivante. Des observations de la réalité
ont ensuite ¢té effectuées dans le but de confronter
le modéle hypothétique a la réalité (section « Mé-
thode »). Les données recucillies ont ensuite été
analysées dans le but de créer un modele ajusté aux
observations. Ce dernier mod¢le est présenté a la
section « Résultats ».
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Sommaire du modeéle hypothétique

Le systéme modélisé a comme but 1’apprentissage
que I’on définit comme un processus multidimen-
sionnel permettant 1’évolution des savoirs (Legen-
dre, 2005). Cette évolution doit se produire chez les
composantes « apprenants » du systéme. Dans ce
systéme, 1’enseignement est le processus commu-
nicationnel mis en branle par la composante « en-
seignant » pour initier et soutenir I’apprentissage
(Gagné, Briggs et Wager, 1992; Legendre, 2005;
Smith et Ragan, 2005). Ce processus se concré-
tise par un ensemble plus ou moins bien structuré
de choix, d’actions et d’intentions pédagogiques
que I’on nomme méthode pédagogique (Mialaret,
1991). Dans ce systéme, 1’attention est un état re-
quis des composantes « apprenants » afin de per-
mettre 1’apprentissage (Lemaire, 1999; Simon,
1986). Pour étre attentif, un apprenant doit centrer
ses fonctions cognitives sur le bon objet compte
tenu de la méthode pédagogique mise en place par
I’enseignant. Dans ce systéme, la VC agit a titre
de média ou de réseau de communication entre les
composantes locales (celles qui sont sur le méme
site que ’enseignant) et distantes (celles qui sont
sur un site autre que celui de I’enseignant).

Plusieurs relations sont prévues par le modéle
hypothétique. Il postule d’abord que le temps et
le site seraient liés a I’attention. Plus une activité
serait longue et plus I’attention en VC diminuerait
(Beaulieu et Jackson, 1996; Demers et al., 1996;
Kaufman et Brock, 1998). Les apprenants distants
éprouveraient plus de difficultés a demeurer atten-
tifs que les apprenants locaux (Beaulieu et Jackson,
1996; Tiene, 1997a, 1997b). Selon le modele hypo-
thétique, certaines caractéristiques des apprenants
seraient ensuite liées a 1’attention, dont la percep-
tion et le sentiment d’auto-efficacité en regard du
cours et de la VC, la motivation a poursuivre des
¢tudes et I’expérience de la VC. L’adoption et le
succes des formations en VC seraient liés positive-
ment a la perception et a I’attitude que I’apprenant
entretient de la source d’information, du contexte
et de la tache a accomplir (Collis, Peters et Pals,
2000; Motamedi, 2001; Salomon, 1983, 1984).

Selon Simon (1986), la motivation d’un individu
influence attention qu’il porte a une tache et se-
lon Vallerand, Blais, Briére et Pelletier (1989), la
motivation intrinséque serait liée a plusieurs consé-
quences positives du point de vue de I’apprentis-
sage. La méthode pédagogique mise en place par
I’enseignant serait aussi liée a 1’attention des ap-
prenants (Badenhorst et Axmann, 2002; Beaulieu
et Jackson, 1996; Furst-Bowe, 1997; Motamedi,
2001; Yair, 2000a). Les méthodes pédagogiques
nouvelles, interactives et centrées sur I’apprenant
seraient liées positivement au niveau d’attention
des apprenants universitaires en VC. Finalement,
la qualité du service de VC serait importante pour
les situations d’apprentissage (Ranta-aho et al.,
1997; Watson et Sasse, 1996, 1998). Ellis et Hunt
(1989) laissent entendre que I’attention est influen-
cée par les caractéristiques physiques et sensitives
des stimuli et plusieurs auteurs affirment qu’une
faible qualité du service nuirait au déroulement des
activités pédagogiques en VC (Badenhorst et Ax-
mann, 2002; Beaulieu et Jackson, 1996; Bourdeau,
2002; Bramble et Martin, 1995; Dallat ef al. 1992b;
Farinetti et Malnatti, 1996; Fillion, Limayen et
Bouchard, 1999; Hearnshaw, 2000; Idelson, 1997;
Knipe et Lee, 2002; Tiene, 1997a). Certaines ca-
ractéristiques des apprenants, dont la perception et
le sentiment d’auto-efficacité en regard de la VC,
seraient liées a la qualité du service (Union interna-
tionale des télécommunications [UIT], 1995; Wat-
son et Sasse, 1996, 1998).

Méthode

Un plan de recherche de type corrélationnel des-
criptif a été employé afin de confronter le modéle
hypothétique avec la réalité. Les variables ou fac-
teurs définis ont ainsi été observés sans qu’il y ait
de manipulation ou de contréle sur le plan expé-
rimental (Pelletier, Boivin et Alain, 2000). Cette
étude a eu recours a un échantillonnage de conve-
nance (Voyer, Valois et Rémillard, 2000). Les par-
ticipants (n = 168) sont des adultes inscrits a un
cours universitaire de premier cycle donné en VC
sur une base hebdomadaire a ’'UQAC, I’'UQAT ou
’'UQTR.
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Deux questionnaires ont été élaborés pour collecter
les données qui rassemblaient des outils validés ou
traduits dans le cadre de cette étude (Giroux, 2007)
et des outils validés par d’autres chercheurs. Le
premier questionnaire devait permettre de tracer le
profil des participants. Il rassemblait 1’échelle de
motivation en éducation (EME) (Vallerand et al.,
1989), des questions devant permettre au partici-
pant de décrire son expérience de la VC, I’¢échelle
de la perception et du sentiment d’auto-efficacité en
vidéocommunication (EPAV) (Giroux et Lachan-
ce, 2008) ainsi qu’une série de questions devant
permettre d’évaluer la perception et le sentiment
d’auto-efficacité vis-a-vis du cours et des questions
sociodémographiques. Ce premier questionnaire
était expliqué et remis aux participants lors de la
premiére de deux rencontres. Le second question-
naire devait permettre de recueillir de I’information
a propos de I’expérience vécue par les participants
selon les principes de I’experience sampling method
(ESM) (Csikszentmihalyi et Larson, 1987). ’ESM
prévoit que plusieurs copies d’un méme question-
naire sont remises aux participants alors qu’un me-
canisme (téléavertisseur, montre, cloche...) est pré-
vu pour leur indiquer a quels moments il convient
de répondre a chaque copie. Les intervalles et le
moment des signaux peuvent étre fixés au hasard
ou déterminés a 1’avance (Miner, Glomb et Hu-
lin, 2001), mais il est préférable de déterminer a
I’avance le moment de chaque signal lorsque des
analyses relatives au temps sont envisagées (Gag-
gioli, Bassi et Delle Fave, 2003). Pour cette étude,
deux moments établis comme étant des limites po-
tentielles de ’attention en contexte de VC avaient
été choisis, soit 20 minutes apres le début du cours
(Kaufman et Brock, 1998) et 40 minutes apres le
début du cours (Demers et al., 1996). Le question-
naire ESM comportait des questions au sujet de
’attention (adapté de Yair, 2000a, 2000b) qui ont
¢été codées selon les recommandations d’Uekawa,
Borman et Lee (2001), la méthode pédagogique et
la qualité du service (UIT, 1995, 1996, 2000).

Différents types d’analyses ont été utilisés dans le
cadre de cette étude, dont un plan factoriel d’ana-
lyse de variance (ANOVA) pour mesures répétées

« 2 sites (locaux et distants) 2 temps (20 et 40 mi-
nutes) » qui a permis de vérifier les différences sur
le plan de I’attention (Howell, 2008; Tabachnick et
Fidell, 2007) et une analyse acheminatoire (path
analysis) (Alain, 2004; Godwin, 1988; Grapentine,
2000) afin d’étudier les relations entre les ¢léments
du modele hypothétique et de déterminer la gran-
deur de leurs effets.

Résultats

Les premiéres analyses devaient permettre de véri-
fier si I’attention variait selon le temps et le site. 11
était attendu que les apprenants soient plus attentifs
a la vingtiéme minute qu’a la quarantiéme suivant
le début du cours. II était aussi anticipé que les ap-
prenants du site local rapportent étre plus attentifs
que les apprenants du site distant. Un plan factoriel
d’analyse de variance (ANOVA) « 2 sites 2 temps »
a été utilisé afin de vérifier ces hypothéses. Les ré-
sultats de I’ANOVA indiquent qu’il y a un effet
dans le temps (F(1,152) = 4,14, p < 0,05) qui expli-
que 2,7 % de la variance ainsi qu’un effet selon le
site (F(1, 151) = 8,75, p <0,01) qui explique 5,5 %
de la variance. Il y a aussi une interaction signifi-
cative sites temps (F(1,151)=5,74, p <0,05) qui
explique 3,7 % de la variance. L’analyse des effets
simples confirme qu’il y a une augmentation signi-
ficative entre le premier et le second signal pour les
apprenants locaux (F(1,151)=9,50, p <0,01) qui
explique 5,9 % de la variance. A 1’opposé, il n’y a
pas de différence significative entre le premier et le
second signal sur le site distant (#(1,151)=0,07,
n.s.). L’attention ne diminue donc pas nécessaire-
ment dans le temps en contexte de VC puisque le
niveau d’attention moyen augmente sur le site local
entre le premier (M = 0,69, ET=0,32, n="74) et le
second signal (M = 0,82, ET=0,23, n=74) alors
qu’il ne varie pas significativement sur le site dis-
tant entre le premier (M = 0,65, ET=0,32,n= 79)
et le second signal (M = 0,64, ET=0,32, n= 79).
La comparaison des sites entre eux démontre,
quant a elle, qu’il n’y a pas de différence signifi-
cative entre les sites distants (M = 0,65, ET= 0,32,
n=79) et locaux (M=0,69, ET=0,32, n=74)
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apres 20 minutes (F(1,151) = 0,65, n.s.). Il y a ce-
pendant une différence significative entre le site lo-
cal (M=0,82, ET=0,23, n="74) et le site distant
(M=0,64, ET=0,32, n=79) aprés 40 minutes
(F(1,151)=16,70, p < 0,001). Cette différence ex-
plique 10 % de la variance du niveau d’attention.

Avant d’entreprendre I’analyse acheminatoire, les
corrélations entre les facteurs ont ét¢ comparées
selon le site a I’aide du test de Fisher « r-to-z »
(Howell, 1998) afin de vérifier si d’autres différen-
ces existaient entre les sites. Plusieurs différences
ont été observées. Des vérifications ont donc été
effectuées afin de déterminer si le facteur explica-
tif site avait un effet modérateur sur les autres fac-
teurs du modéle hypothétique. Tous les effets mo-
dérateurs potentiels respectant le seuil de p < 0,25
(Hosmer et Lemeshow, 2000) ont été retenus et in-
troduits dans 1’analyse acheminatoire.

Les corrélations bivariées entre les facteurs du mo-
dele (incluant les effets modérateurs potentiels) ont
ensuite été étudiées afin de détecter les sources éven-
tuelles de multicolinéarité et de singularité lors de
I’analyse acheminatoire. Quatre corrélations biva-
riées qui dépassent le seuil de 0,7 ont été observées
et quatre facteurs ont été retirés en tenant compte
de la logique et de la théorie : la qualité du service
(temps 2) et les effets modérateurs « site  qualité
du service (temps 1) », « site  sentiment d’auto-ef-
ficacité en regard du cours » et « site  perception
de la VC ». D’autres indices de multicolinéarité et
de singularité (tolérance, facteur d’inflation de la
variance (VIF) et condition index) ont aussi été vé-
rifiés au moment de 1’analyse acheminatoire.

Dans le cadre de I’analyse acheminatoire, chacun
des facteurs endogénes du modéle hypothétique
a ensuite été régressé sur les facteurs qui lui sont
antérieurs dans ledit modéle en commencant par
’attention au temps 2 et en reculant dans le modé¢le
de gauche a droite et de haut en bas afin de vérifier
I’existence de liens omis dans le mod¢le. La figu-
re 1 schématise le modéle hypothétique et permet
de visualiser ce processus. L’attention (temps 2) a

d’abord été régressée sur I’ensemble des facteurs
explicatifs et des effets modérateurs. Le R’ pour
I’équation de régression multiple obtenue est de
0,44 (R? ajustée = 0,30). La variance expliquée est
donc de 44 % (F(18, 72)=3,17, p<0,001). La
méthode pédagogique au temps 2 a ensuite €té ré-
gressée sur I’ensemble des facteurs explicatifs et
des effets modérateurs. Le R? pour 1’équation de
régression multiple obtenue est de 0,71 (R? ajus-
té = 0,64). La variance expliquée est donc de 71 %
(F(17, 73)=10,56, p <0,001). Dans un troisieme
temps, ’attention au temps 1 a été régressée sur
I’ensemble des facteurs explicatifs et des effets
modérateurs. Le R’ pour 1’équation de régression
multiple obtenue est de 0,25 (R? ajusté =0,14).
La variance expliquée est donc de 25 % (F(15,
97)=2,17, p <0,05). La méthode pédagogique au
temps 1 a ensuite été régressée sur I’ensemble des
facteurs explicatifs et des effets modérateurs. Le R’
pour I’équation de régression multiple obtenue est
de 0,36 (R’ ajusté =0,27). La variance expliquée
est donc de 36 % (F(13, 99)=4,26, p <0,001).
Finalement, la qualité du service (temps 1) a été
régressée sur I’ensemble des facteurs explicatifs
et des effets modérateurs. Le R? pour 1’équation de
régression multiple obtenue est de 0,23 (R? ajus-
té = 0,15). La variance expliquée est donc de 23 %
(F(12,117)=2,83 p<0,01).
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L’analyse acheminatoire permet d’évaluer I’impor-
tance de chaque facteur par rapport a I’attention
aprés 40 minutes de cours en calculant les effets
totaux pour chaque facteur a partir des coefficients
béta significatifs. Le tableau I présente les différents
effets observés considérant les facteurs standardi-
sés. Il en ressort que le site apparait comme le fac-

Figure 1: Schéma du modeéle hypothétique

teur ayant le plus d’importance suivi, dans 1’ordre,
par I’effet modérateur « site méthode pédagogique
(temps 1) », la perception de la VC, la méthode pé-
dagogique lors du premier signal, 1’effet modéra-
teur « site expérience de la VC », I’expérience et
le sentiment d’auto-efficacité en VC.

Tableau I. Effets du modeéle hypothétique sur I'attention aprés 40 minutes considérant les facteurs

Effets modérateurs par
Variable dépendante Facteurs explicatifs Effets totaux Méthode pédagogique (aprés Effets directs
20 minutes)

Attention .

(aprés 40 minutes) Site -0,946 -0,241 -0,705
Expérience -0,241 -0,241 -
Site expérience 0,328 0,328 -
Sentiment d’auto-efficacité en VC 0,194 0,194 -
Perception de la VC 0,428 - 0,428
Meth‘ode pédagogique (aprés 0,406 3 0,406
20 minutes)
Site méthode pédagogique ~0,680 B 0,680

(aprés 20 minutes)

Note. Leffet total indique au lecteur de combien va varier le facteur dépendant lorsque le facteur indépendant change d’un point

sans égards aux mécanismes qui causent ce changement (Alwin et Hauser, 1975).
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Le diagramme acheminatoire présenté a la figure 2
résume ensuite le reste de la confrontation du mo-
dele hypothétique avec la réalité. Seuls les liens qui
s’averent significatifs sont présentés. Il apparait,
d’abord, que le modele hypothétique est peu effi-
cace pour prédire la qualité du service et I’attention
apres 20 minutes de cours (temps 1). Aucune rela-
tion significative n’a été observée vers ces facteurs.
L’attention au temps 1 contribue cependant a I’ex-
plication de la méthode pédagogique lors du second
signal alors que la qualité du service n’est associée
a aucun facteur, que ce soit en tant que variable dé-
pendante ou facteur explicatif. Il ressort aussi que
la méthode pédagogique lors du second signal n’est
pas liée a Iattention au méme moment.

Site X Nombre
d'apprenants
sur le site

Selon le modele hypothétique, plusieurs caractéris-
tiques des apprenants devaient étre liées a 1’atten-
tion. Le diagramme acheminatoire démontre cepen-
dant que plusieurs n’entretiennent aucun lien direct
ou indirect avec ’attention. Avoir une perception
positive de la VC est d’abord lié positivement avec
I’attention lors de la quarantiéme minute du cours.
Il n’y a, par contre, pas de lien avec ’attention a
la vingtiéme minute. Le sentiment d’auto-efficacité
par rapport a ’apprentissage en VC a ensuite un
effet indirect sur I’attention a la quarantiéme mi-
nute. Cet effet passe par la méthode pédagogique
lors du premier signal. L’expérience est la derniere
caractéristique des apprenants a avoir un lien avec
I’attention. Il s’agit aussi d’un effet indirect sur
I’attention lors du second signal via la méthode pé-
dagogique lors du premier signal.

-0 408
0.406"
-0,174*
0a81=
; s Methode Attention sy | Methode Attention
Rl g-ads pédagogique (Temps 1) 0211 pedagogigue (Temps 2)
i Temns 1 Temps 2
L F
-0 594+ -0, 734+
0635
& MEthode -0,705™70 g8
0a7g~ |pédagogigue
' Temps 1
0401
Site X
Expérience
0425

0175

Sentiment
d'auto-
efficacite en

{ Perception
de lavC |

*p=0,05, ™ 2<0,01, = p<0,001

Figure 2. Diagramme acheminatoire
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Le modéle hypothétique proposait ensuite que les
méthodes pédagogiques nouvelles, interactives et
centrées sur I’apprenant soient liées positivement
au niveau d’attention des apprenants universitaires
en VC. Il apparait d’abord qu’il n’y a aucun lien en-
tre la méthode pédagogique a un moment particu-
lier et I’attention au méme moment. Par contre, la
méthode pédagogique lors du premier signal et I’in-
teraction « site  méthode pédagogique (temps 1) »
sont li¢es a D’attention lors du second signal. Une
méthode pédagogique interactive et centrée sur les
apprenants lors du premier signal est associée a un
plus haut niveau d’attention (temps 2) sur le site lo-
cal et a un plus faible niveau d’attention (temps 2)
sur le site distant. Sur le schéma acheminatoire,
ce lien est représenté par le lien entre les facteurs
«site méthode pédagogique (temps 1) » et la va-
riable dépendante attention (temps 2).

Le modéle hypothétique proposait finalement
qu’une perception et un sentiment d’auto-efficacité
favorable de la VC soient liés positivement a I’éva-
luation de la qualité du service par les apprenants
et que le niveau de qualité du service percu par ces
derniers soit, quant a lui, lié¢ positivement a ’atten-
tion en VC. Aucun lien significatif impliquant la
qualité du service n’a été observé.

Placer I’apprenant au centre des
préoccupations

L’apprenant, s’il veut apprendre, doit étre attentif.
Or, les analyses effectuées ont permis d’appuyer les
observations de Beaulieu et Jackson (1996) et de
Tiene (1997a) voulant que les apprenants distants
éprouvent plus de difficultés a demeurer attentifs.
L’enseignant, en tant que composante du systéme
responsable de mettre en place des conditions favo-
rables, ne peut faire I’économie de tenter de maxi-
miser I’attention des apprenants. Il lui faut placer
I’apprenant au centre de ses préoccupations. Consi-
dérés dans ce contexte, les résultats présentés ci-
haut sont importants. Comme 1’explique Bourdeau
(2002), ces savoirs basés sur 1’expérience peuvent
faciliter une intégration pédagogique plus adéquate
de la VC. Il est en effet possible, a ce stade, d’émet-

tre une série de conseils ou de recommandations
générales. Sans avoir la force de principes, ces
recommandations s’appuient néanmoins sur des
données recueillies in situ statistiquement signifi-
catives.

La premiére recommandation faite aux administra-
teurs, gestionnaires et enseignants utilisant la VC a
des fins pédagogiques porte sur le probléme de la
différence des sites en ce qui a trait a la perception
de la méthode pédagogique et des difficultés des
apprenants a demeurer attentifs sur le site distant.
Les enseignants devraient envisager d’avoir un col-
laborateur ou un assistant sur chacun des sites dis-
tants qui s’occuperait d’animer les activités et les
périodes plus interactives. Cette approche diminue-
rait probablement 1’effet de réduction des cofits de
la VC et augmenterait le travail de préparation pour
les cours, mais améliorerait cependant de beaucoup
I’expérience des apprenants distants et favoriserait
I’apprentissage. Il importe de rappeler que, selon
les données colligées, une méthode pédagogique
interactive et centrée sur les apprenants n’est liée
positivement avec ’attention que sur le site local,
la ou I’enseignant est présent pour animer 1’acti-
vité sans I’interférence du média. Les résultats de
I’é¢tude démontrent que la relation entre la méthode
pédagogique et I’attention différe significativement
selon que I’apprenant se trouve sur le site local ou
sur le site distant. Ces résultats sont particulicre-
ment importants du point de vue de la pédagogie,
car ils contredisent ce qui semblait faire ['unani-
mité dans les écrits au sujet de la VC. D’un autre
coOté, ces résultats confirment les observations de
Knipe et Lee (2002) voulant qu’il existe des difté-
rences entre les sites a ce niveau. Considérant ces
résultats, avoir un assistant responsable de I’anima-
tion des portions plus interactives sur chaque site
permettrait a tous les apprenants de vivre une ex-
périence ayant un effet positif sur 1’attention. Une
autre solution serait que les enseignants donnent
leur cours en alternant d’un site a I’autre. Cette so-
lution ne regle pas le probléme, mais elle diminue
néanmoins le désavantage des apprenants distants.
Du point de vue de I’Université, elle permet tout de
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méme la création d’un seul groupe réunissant des
apprenants de plusieurs sites et I’enseignant n’aura
a voyager qu’une semaine sur deux. Une explica-
tion potentielle de cette différence entre les sites
lorsque la méthode pédagogique devient interacti-
ve est probablement liée aux manipulations que les
apprenants doivent faire afin de prendre la parole et
poser une question ou répondre. [’apprenant doit
alors centrer son attention sur autre chose que le
cours et il semble possible que cette distraction, en
s’accumulant ou se répétant, contribue a diminuer
’attention des apprenants en regard du cours. En
ce sens, des solutions techniques minimisant la né-
cessité d’interagir avec 1’équipement et permettant
des interactions plus naturelles seraient peut-étre
avantageuses du point de vue de I’attention des ap-
prenants distants.

Les administrateurs, designers pédagogiques et
enseignants devraient ensuite consacrer du temps
a la formation des apprenants en ce qui a trait au
fonctionnement et a 1’utilisation de la VC avant
le premier cours. Ces derniers devraient aussi étre
clairement informés des avantages et inconvénients
associés a I’apprentissage en VC afin de bien com-
prendre I’importance de la formation a la VC. Cet
investissement serait certainement profitable étant
donné que la perception et le sentiment d’auto-effi-
cacité en VC ont tous deux un effet total positif sur
I’attention des apprenants.

Les enseignants ayant constaté une baisse de 1’at-
tention des apprenants devraient ensuite examiner
les événements survenus plus tot dans le cours afin
de déterminer les causes potentielles de ce chan-
gement et pas seulement ceux s’étant produits au
moment de la baisse d’attention. Cela facilitera la
détermination des événements associés a la baisse
de P’attention. Les données colligées et analysées
démontrent que la perception de la méthode pé-
dagogique 20 minutes apres le début du cours est
liée a I’attention 40 minutes apres le début du cours
alors que la méthode pédagogique au moment du
second signal ne I’est pas. Il devrait finalement y
avoir une pause avant la quarantiéme minute des
cours donnés en VC et réguliérement pas la suite

puisqu’a ce moment, il est déja possible de consta-
ter une différence significative entre les sites dis-
tant et local quant au niveau d’attention.

Orienter la recherche en fonction
des observations effectuées

Pour les chercheurs, les nouveaux savoirs produits
et résumés dans le cadre de la recherche présentée
pourront servir d’assise ou de matériel dans le cadre
de recherches futures portant sur ce contexte parti-
culier. Cette étude a d’abord démontré que I’ESM
peut étre utile pour 1’étude de la problématique de
I’attention en VC. L’utilisation de cette méthode
d’échantillonnage avec un plus grand nombre de si-
gnaux et une période d’observation plus longue lors
de recherches futures permettrait probablement de
mieux comprendre la variation de I’attention dans
le temps et de comparer les sites entre eux de fagon
plus précise. Cela permettrait aussi de vérifier si la
perception et le sentiment d’auto-efficacité vis-a-vis
de la VC ont de plus en plus d’effet sur I’attention a
mesure que le cours avance. Cette recherche a aussi
permis de dégager des pistes a explorer et de juger
de I'importance quantitative de certains facteurs.
Les résultats de I’étude démontrent, par exemple,
que la méthode pédagogique interactive centrée
sur I’apprenant n’a pas toujours un effet positif sur
I’attention. Dans le futur, il conviendra de raffiner
les critéres de description de la méthode pédago-
gique et, méme, d’¢largir 1’observation a d’autres
¢éléments du design pédagogique tels que le nombre
et la durée des pauses ou encore la présence ou non
d’un assistant sur le site distant et les roles qu’il y
joue. L’absence de lien entre la qualité du service
et I’attention est aussi surprenante. Cela s’explique
peut-&tre par le peu de variance observée sur le plan
de la qualité du service dans les cours étudiés. Les
recherches futures devraient tenter de mieux cer-
ner les effets des mécanismes et des interfaces per-
mettant la VC afin de mieux comprendre comment
ils affectent les apprenants distants et locaux. Ces
nouveaux savoirs pourraient orienter I’enseignant
dans ses choix pédagogiques et, au final, favoriser
I’apprentissage.
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Résumeé

L’article présente des résultats d’une recherche
descriptive exploratoire, basée sur une étude de
cas, qui vise a déterminer les méthodes pédagogi-
ques favorables a 1’établissement d’un environne-
ment d’apprentissage socioconstructiviste dans un
cours en ligne en mode hybride. Nous avons fondé
notre étude sur une analyse qualitative des échan-
ges entre un professeur de sciences humaines et les
sept étudiants d’un cours de deuxieéme cycle, dans
une université canadienne francophone, en utilisant
I’enregistrement intégral de huit séances de cours
en mode synchrone pour dégager des tendances
et pour définir des méthodes pédagogiques appro-
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Les méthodes pédagogiques
utilisées pour construire un
environnement d’apprentissage
socioconstructiviste dans un cours
en ligne en mode hybride

Depuis plusieurs années, la formation a distance
occupe une place grandissante au sein des univer-
sités québécoises (Comité de liaison interordres
en formation a distance [CLIFAD], 2007). Celles-
ci tentent ainsi de répondre aux besoins des ap-
prenants de la société du savoir qui sont appelés
a renouveler régulierement leurs connaissances et
leurs compétences afin de faire face aux nouvelles
réalités de leur milieu professionnel (Riviere, 2005;
Slotte et Tynjala, 2003). Elles visent également a
s’adapter au contexte des apprenants qui ne peu-
vent s’accommoder des exigences de 1’offre classi-
que de formation initiale et de formation continue,
en raison notamment de leurs obligations familiales
et professionnelles (Johnston, 1999; Peters, 2000).
Ces apprenants se tournent conséquemment vers la
formation en ligne pour profiter d’un cadre mieux
adapté a leurs besoins (Peters, 2000).

Problématique

Cet intérét pour la formation a distance s’accompa-
gne d’une rapide évolution technologique, ce qui
permet de répondre de mieux en mieux aux exi-
gences pédagogiques de 1’enseignement supérieur.
D’un c6té, le personnel enseignant peut ainsi recou-
rir aux technologies asynchrones pour encadrer les
¢tudiants et leur proposer des activités collaborati-
ves qui brisent 1’isolement traditionnel des appre-
nants (Henri et Lundgren-Cayrol, 2001). De 1’autre
coté, il peut employer les technologies synchrones
pour intensifier les échanges entre les apprenants
en organisant des rencontres en face a face dans un
environnement qui s’apparente a celui de la salle
de classe traditionnelle (Henri et Lundgren-Cayrol,
2001; Keegan, 2005).

Malgré tout, il semble que, dans la majorité des for-
mations a distance, on accorde encore une faible
place au dialogue, une situation qui s’explique en
partie par la prépondérance du mode asynchrone et
par ’importance qui est accordée a la liberté dans le
choix de I’horaire de formation (Keegan, 2005). La
présence du dialogue est pourtant une composante
essentielle de 1’approche socioconstructiviste, une
approche de plus en plus favorisée dans le monde
de I’éducation (Jonnaert, 2001). Conséquemment,
il parait opportun d’adopter une formule favori-
sant la collaboration entre les apprenants, tout en
conservant la souplesse associée a la formation a
distance asynchrone.

L’apprentissage en mode hybride semble donc, en
ce sens, une solution intéressante dans une perspec-
tive socioconstructiviste de la formation a distance.
En effet, les apprenants peuvent alors profiter d’ac-
tivités en mode asynchrone pour approfondir des
notions a leur rythme et participer a des séances
synchrones en face a face pour collaborer avec les
autres apprenants et confronter leurs connaissances
(Jonassen, Howland, Marra et Crismond, 2008).
Cette formule demande toutefois a 1’enseignant de
sélectionner des méthodes pédagogiques adaptées
au mode hybride en ligne, car certaines méthodes
traditionnelles se révelent peu appropric¢es dans ce
nouveau contexte (Barron et al., 2005). Celui-ci
doit également planifier les activités du cours selon
une approche socioconstructiviste (Jonassen et al.,
2008).

C’est dans cette optique que nous avons posé la
question de recherche suivante : quelles sont, dans
le cadre d’une formation en ligne en mode hybride,
les méthodes pédagogiques favorables a un appren-
tissage socioconstructiviste?

Cadre conceptuel

Cette question de recherche s’inscrit autour de trois
axes, soit les caractéristiques de 1’apprentissage so-
cioconstructiviste, les méthodes pédagogiques et
I’apprentissage en ligne en mode hybride.
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Nous avons adopté le modele de Jonassen (2008),
qui présente cinq caractéristiques requises pour que
I’apprentissage soit qualifi¢ de socioconstructivis-
te. Ainsi, 1’apprentissage doit étre : 1) actif (1’ap-
prenant a 1’occasion d’expérimenter des concepts
et d’observer le résultat de ses expérimentations);
2) constructif (il intégre de nouvelles connaissan-
ces a ses connaissances antérieures); 3) intention-
nel (il se fixe des objectifs d’apprentissage person-
nels et évalue son cheminement); 4) authentique (il
aborde un concept sous ses multiples dimensions et
ses divers contextes); et 5) coopératif (il collabore
avec les autres pour construire ses connaissances et
contribuer a la construction d’un produit collectif).

Nous avons aussi retenu la définition de Legendre
(2005, p. 877) qui définit les méthodes pédagogi-
ques comme un « ensemble de techniques agencées
en vue d’atteindre un ou des objectifs pédagogi-
ques ». Nous avons de plus dressé une liste de mé-
thodes fréquemment utilisées a partir des travaux
de huit auteurs, soit Archambault (1998), Becker
et Watts (1995), Bonner (1999), Jones, Bagford et
Wallen (1979), McNeil et Wiles (1990), Molenda
(2002), Paradis (2006) et Steinbronn et Merideth
(2008), en retenant celles qui étaient mentionnées
par plus de quatre d’entre eux. Nous en sommes
arrivés a une liste de 16 méthodes : atelier pro-
grammé, conférence, démonstration, discussion de
groupe, enseignement magistral, étude de cas, étude
indépendante, expérimentation, jeu de role, projet,
questionnement, recherche, répétition, simulation,
travail d’équipe et tutoriel.

Enfin, pour ce qui concerne [’apprentissage en
mode hybride, nous avons adopté la définition de
Garrison et Kanuka (2004) qui précisent que celui-
ci réunit des activités pédagogiques en mode asyn-
chrone et des contacts en face a face en mode syn-
chrone, de maniére complémentaire. Nous y avons
ajouté le point de vue de Power (2008), qui affirme
que le contact en face a face peut se produire sans
que les participants se retrouvent physiquement en
présence les uns des autres, ce qui permet a 1’ap-
prentissage en mode hybride d’étre entiérement en
ligne.

Méthodologie

Pour répondre a la question de recherche, nous
avons procédé a une analyse qualitative des échan-
ges réalisés lors des séances synchrones d’un cours
en ligne afin de relever les méthodes pédagogiques
utilisées et de vérifier si les caractéristiques d’un
apprentissage socioconstructiviste étaient satisfai-
tes. Notre étude est descriptive, exploratoire et fon-
dée sur une étude de cas (Van der Maren, 1996).

Nous avons sélectionné, a cette fin, un cours uni-
versitaire offert aux cycles supérieurs et donné en
ligne en mode hybride, dans le domaine des scien-
ces humaines et au sein d’une université canadienne
francophone. Ce cours a réuni un professeur et sept
étudiants francophones, dont I’un était a I’extérieur
du Canada. Il s’est échelonné sur une période de
14 semaines durant lesquelles les étudiants devai-
ent réaliser des activités en mode asynchrone sur
WebCT et participer a des séances hebdomadaires
de trois heures dans la classe virtuelle synchrone
Elluminate. Notons au passage qu’Elluminate est
une plateforme technologique qui permet aux ap-
prenants de communiquer par la voix, de vision-
ner des documents présentés par 1’enseignant et de
collaborer avec les autres participants par le biais
d’outils comme le tableau blanc et le clavardage.

Nous avons tout d’abord analysé la planification du
cours dans son ensemble et I’organisation de huit
séances synchrones représentatives, en excluant
toutefois les deux premiéres rencontres, réservées
a la présentation du cours, et 1’avant-derniére, des-
tinée a la synthése des concepts abordés, et en nous
assurant d’observer au moins un cours par période
de deux semaines. A I’aide des documents de pré-
paration de I’enseignant, nous avons ainsi détermi-
né les méthodes pédagogiques susceptibles d’étre
utilisées lors des différentes activités prévues en
nous inspirant des définitions retenues dans le cadre
conceptuel. Nous avons également évalu¢ le lien
entre les activités destinées au mode asynchrone et
les activités réservées aux séances synchrones.
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Nous avons ensuite récupéré les enregistrements
audiovisuels intégraux des séances synchrones,
qui sont réalisés automatiquement par Ellumi-
nate. Ceux-ci contiennent I’ensemble des actions
effectuées durant les séances (comme I’affichage
de documents et la rédaction de commentaires a
I’aide du clavardage) et I’ensemble des conversa-
tions orales. Les enregistrements permettent donc
au chercheur de revivre le cours autant de fois que
souhaité en tant qu’observateur absent (Evertson et
Green, 1986).

Nous avons alors utilis¢ une grille d’observation,
que nous avons appliquée aux différentes situations
observées lors de chaque séance synchrone, en nous
attachant a relever les méthodes pédagogiques uti-
lisées et les caractéristiques d’apprentissage satis-
faites. Nous avons fond¢ cette grille sur notre cadre
conceptuel et I’avons raffinée lors de deux mises a
I’essai. Cela nous a permis, notamment, de déter-
miner des types d’action qui reviennent réguliére-
ment (par exemple, poser une question et répondre
a une question) et que nous avons regroupés sous le
titre générique « type d’action ».

La grille d'observation se présente comme suit :

nant est appelé a enseigner une notion, en détermi-
nant lui-méme 1’approche qu’il va utiliser.

Nous avons d’ailleurs considéré que les interven-
tions de I’enseignant sont déterminantes dans le
choix d’une méthode. Ainsi, dans le cas exposé plus
haut, les interventions réalisées par les apprenants
a la suite de celle de I’enseignant sont associées a
I’« enseignement par les pairs », indépendamment
de la nature des propos. En effet, nous croyons que,
méme si les apprenants peuvent suggérer | utilisa-
tion d’une autre méthode, c’est ultimement 1’ensei-
gnant qui demeure responsable du design de son
cours.

Nous avons enfin vérifié la présence des différentes
conditions d’apprentissage (actif, constructif, in-
tentionnel, authentique, coopératif), afin de déter-
miner leur contribution a 1’établissement d’un en-
vironnement d’apprentissage socioconstructiviste,
et nous avons pris des notes (notes) pour mettre en
relief certaines interventions significatives, suscep-
tibles d’étre citées en exemple lors de la description
de I'utilisation des différentes méthodes pédagogi-
ques.

Début Durée Acteur Type d'action

Description

Méthode AL Cl 1T A]C Notes

Nous avons d’abord rempli la grille en précisant,
pour chaque intervention, sa position dans I’enre-
gistrement (Début), sa durée en secondes (Durée),
I’acteur impliqué (Acteur), le type d’action réalisé
(Type d’action) et une description détaillée de ce
qui s’est passé (Description).

Dans un deuxiéme temps, nous avons associ¢ une
méthode pédagogique (Méthode) a chaque inter-
vention de I’enseignant, en analysant la description
de chaque intervention pour relever les caractéristi-
ques qui correspondent a la définition opérationna-
lisée de I’'une des méthode décrites dans notre cadre
conceptuel. Par exemple, si I’enseignant demande
a un étudiant de présenter le fonctionnement d’un
site Internet, nous avons considéré qu’il s’agit de
I’« enseignement par les pairs », puisque 1’appre-

Par la suite, nous avons analysé les données par
réduction statistique et dégagé certains résultats
comme le temps de parole de chaque intervenant,
I'utilisation de chaque méthode pédagogique et
la satisfaction de chaque condition d’apprentissa-
ge. Nous avons également établi un lien entre les
conditions d’apprentissage respectées et les mé-
thodes pédagogiques utilisées, entre les méthodes
utilisées et la répartition du temps de parole (afin
de voir si certaines d’entre elles sont plus favora-
bles aux apprenants ou a I’enseignant), et entre les
activités planifiées et les activités réalisées lors de
la séance.
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Nous avons enfin utilis¢ ces données afin de dé-
gager des tendances générales pour I’ensemble de Nous observons également que la méthode péda-

la session et de déterminer des méthodes pédago-  gogique du projet est présente chaque semaine, car
giques favorables au socioconstructivisme. Nous  I’enseignant joue un rdle d’accompagnateur pour
avons ¢galement sélectionné certaines interven-  les apprenants, qui construisent une ceuvre person-

tions de I’enseignant et des apprenants pour décrire nelle présentée a la semaine 14.
le contexte entourant la mise en place des méthodes
pédagogiques ou pour préciser de quelle maniére
une condition d’apprentissage peut étre satisfaite.

Si nous regardons maintenant la répartition des
temps de parole (figure 2), nous constatons que les
apprenants en occupent une part de plus en plus im-
portante au fil des semaines. On peut penser, a cet
effet, qu’une plus grande prise de parole de la part
des apprenants est favorable a la mise en place d’un
environnement pédagogique socioconstructiviste.

Résultats

Nous allons maintenant présenter certains résultats
qui découlent de 1’analyse des différentes séances
synchrones.

Tendances générales

Nous constatons, dans un premier temps, que cer-
taines méthodes pédagogiques, telles qu’illustrées
a la figure 1, reviennent plus fréquemment, comme
la discussion de groupe et I’exposé informel. Nous
constatons é¢galement que le recours a la discussion
de groupe varie de mani¢re importante d’une se-
maine a [’autre et que son utilisation diminue lors-
que davantage de temps est consacré a I’exposé

informel.
Méthodes pédagogiques

100 %

90% -
§ 80% -
g 70% |
£ 60% -
b 50% -
bo
£ 40% -
&
=] 30%
3
S 20%
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CIEns. par les pairs 1% 2% 3% 1% 0% 0% 0%
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= Projet 7% 0% o % 12% 8% 2% 16% |gure1. roportion des metho es,
mExp. informel 20% 44% 64% 0% 7% 25% 46% pédagogiques présentes a chaque séance
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Taux de participation

Répartition du temps de parole

Enseignant

W Apprenants

Figure 2. Répartition du temps de parole

Notons cependant une pointe particulierement éle-
vée a la semaine 7 et une chute remarquable a la se-
maine 12. Ces réactions sont le résultat direct de la
planification de I’enseignant, comme nous aurons
I’occasion de le préciser plus loin. La montée spec-
taculaire a la semaine 14 s’explique tout simple-
ment par la formule du colloque, qui laisse toute la
place aux apprenants.

Impact de changements dans la
planification du cours

En cours de session, I’enseignant a modifi¢ sa pla-
nification de cours. Des changements remarquables
se sont alors produits.

En effet, lors du cours 6, un apprenant a exprimé le
souhait de voir la formule des séances synchrones
varier d’une semaine a 1’autre. En réaction, 1’ensei-
gnant a décid¢, lors du cours suivant, d’aborder les
questions soumises au débat avant de faire la syn-
theése des réponses au questionnaire en ligne.

Cette décision a affecté directement la participation
des apprenants, qui a connu une hausse importante
(un écart de plus de 10 %). Cet écart s’explique,
notamment, par un engagement plus grand des ap-
prenants des le début de la séance de cours, qui se
maintient tout au long de celle-ci. De plus, le temps
accordé aux questions de débat devient plus impor-
tant, ce qui réduit le temps accordé a la synthese

des réponses au questionnaire de la semaine qui est
abordée tres rapidement a la fin du cours.

Pour ces raisons, la participation a été¢ nettement
plus importante lors de cette séance en salle syn-
chrone. Fait remarquable, lorsque I’enseignant a
décidé de rétablir la séquence originale au cours
suivant (cours 9), le taux de participation est redes-
cendu a un niveau semblable a celui de la séance de
la semaine 6. C’est donc dire a quel point I’ordre
d’utilisation des méthodes pédagogiques a un im-
pact important sur la participation des apprenants.

Le choix des méthodes pédagogiques peut égale-
ment avoir un effet sur la participation des appre-
nants. En effet, lors de la séance synchrone de la
semaine 12, I’enseignement magistral a été utilisé
pour présenter le contenu des lectures, les étudiants
n’ayant pas eu I’occasion de les faire en raison de
I’horaire de cours chargé. Conséquemment, on ob-
serve une baisse prononcée du taux de participation
entre les semaines 11 et 12.

On se doute bien que I’enseignement magistral n’est
pas une méthode particuliérement favorable au so-
cioconstructivisme, mais on peut constater que son
utilisation a un effet sur les méthodes pédagogiques
utilisées par la suite dans la méme séance de cours.
En effet, les apprenants ayant été passifs durant une
bonne partie de la séance n’ont pas €té portés a par-
ticiper aussi intensément qu’a 1’habitude durant le
reste de la séance.

Impact du mode hybride

Un autre résultat intéressant concerne I’exploitation
du mode hybride pour satisfaire certaines caracté-
ristiques de 1’apprentissage socioconstructiviste.

En effet, la caractéristique intentionnelle est diffici-
le a combler durant les séances en salle synchrone
puisqu’elle implique que 1’enseignant laisse a 1’ap-
prenant le soin de fixer ses propres objectifs et de
gérer son apprentissage de fagon autonome. Com-
me les rencontres en face a face impliquent une
certaine structure dans le déroulement de la séance,
I’apprenant ne dispose pas d’une liberté suffisante
pour satisfaire cette caractéristique, du moins pas
dans la formule adoptée par le professeur.
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L’approche adoptée pour remédier a ce probléme a
consisté a utiliser la méthode du projet pour encou-
rager les apprenants a approfondir un sujet en déter-
minant eux-mémes de quelle maniére ils présente-
raient leurs travaux dans le cadre d’une formule de
colloque. L’enseignant a assuré un suivi régulier en
vérifiant ’avancement des travaux de chacun et en
fournissant des recommandations pour en amélio-
rer la présentation. L’apprenant est demeuré toute-
fois responsable de déterminer de quelle maniére il
traitait le sujet et quels moyens il comptait utiliser.

L’enseignant a aussi encouragg les apprenants a ex-
périmenter périodiquement des outils de fagon in-
dividuelle, selon leurs intéréts, et a faire un compte
rendu au groupe en partageant leurs expériences
et leurs observations. Les apprenants avaient ainsi
I’occasion de partager leurs connaissances et de les
enrichir avec les commentaires de leurs pairs.

Maitrise de I’environnement technologique

Si les méthodes pédagogiques utilisées ont un im-
pact important sur le déroulement du cours et sur
la satisfaction de certaines caractéristiques de 1’ap-
prentissage, il convient de reconnaitre le réle consi-
dérable de la maitrise de 1I’environnement techno-
logique.

En effet, les apprenants ont acquis un confort de
plus en plus grand avec les outils technologiques,
ce qui leur a permis d’interagir plus efficacement
au fil des séances. Par exemple, pour intervenir, les
apprenants devaient appuyer sur un bouton pour
parler et le relacher lorsqu’ils avaient terminé. Au
départ, 1’enseignant devait coordonner les tours
de parole et il y avait des espaces blancs impor-
tants entre les interventions. Au fil des semaines,
les apprenants ont appris a coordonner eux-mémes
les tours de parole et a prendre ’initiative lorsque
venait le temps d’intervenir. IIs ont commencé a
utiliser I’espace de clavardage pour véhiculer des
informations et a employer le tableau blanc pour
afficher des objets.

Au fur et a mesure qu’ils ont appris a utiliser plus
efficacement les outils, les trois canaux de com-
munication (voix, clavardage et tableau blanc) ont
commencé a s’entrecouper. Ainsi, les apprenants
ont commencé a répondre vocalement a des ques-
tions sur le clavardage. I1s ont également commencé
a réagir aux propos du professeur en affichant des
informations sur le tableau blanc. A la fin du cours,
ils avaient pris I’habitude de modifier interactive-
ment leurs propos au micro selon les commentaires
issus du clavardage et a les illustrer directement au
tableau blanc.

L’intensité des interactions s’est donc accrue de
maniére importante, ce qui a sans contredit permis
au groupe de collaborer plus efficacement, outre-
passant en grande partie les filtres technologiques
de la formation en ligne. On doit donc reconnaitre
que le confort technologique joue un réle important
pour les apprenants.

Conclusion

Cette étude descriptive exploratoire visait a dé-
terminer les méthodes pédagogiques favorables a
I’établissement d’un environnement d’apprentis-
sage socioconstructiviste et a en décrire la mise en
place dans le cadre d’un cours en ligne en mode hy-
bride. Les résultats discutés précédemment présen-
tent un portrait d’ensemble qui permet de constater
I’impact de la planification de 1’enseignant et I’im-
portance de sélectionner des méthodes favorables
au contexte de la formation a distance.

Nous avons I’intention de poursuivre cette réflexion
dans le cadre d’une theése doctorale en élargissant
le champ d’analyse et en considérant des éléments
ignorés par la présente recherche, notamment les
activités réalisées en mode asynchrone. Nous se-
rons alors en mesure d’offrir un portrait plus fidele
de la situation, toujours dans le but d’orienter plus
efficacement la pratique des enseignants qui expéri-
mentent 1’apprentissage en ligne en mode hybride.
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Nous considérons que les résultats de cette recher-
che sont susceptibles d’aider les enseignants a in-
tégrer la notion de dialogue dans la formation en
ligne. On peut également penser que la description
de ces méthodes pédagogiques peut favoriser la
mise en place d’un environnement d’apprentissage
qui respecte I’approche socioconstructiviste et qui
répond davantage aux besoins des étudiants qui ap-
prennent plus efficacement dans un contexte colla-
boratif.
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Pour un systeme intégre
de gestion du processus
d'éducation et de formation

Compte rendu de pratique

Résumeé

L’adoption par la Communauté européenne d’un
cadre européen des qualifications (European Qua-
lification Framework [EQF], 2008) a recentré les
processus d’éducation et de formation sur la cer-
tification des compétences. Pour opérationnaliser
ces intentions, le milieu universitaire doit se doter
d’environnements intégrés de gestion pédagogi-
que. OpenScenario et OpenSyllabus constituent
conjointement une solution possible en offrant a la
fois des outils de création, de gestion et de diffu-
sion de plans de cours Web structurés et d’activités
d’apprentissage et d’évaluation reposant sur des
scénarios et menant a des certifications qui pour-
raient a terme étre diffusées dans des réseaux so-
ciaux professionnels.
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The adoption by the European Community of the
European Qualification Framework (EQF, 2008)
has refocused the education and training on the
qualification of competences. To operationalize
this goal, the academic community must adopt in-
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Introduction

L’adoption par la Communauté européenne d’un
cadre européen des qualifications (EQF, 2008) a
mis en exergue la valorisation des compétences en
tant que facteur décisif d’une réelle mobilité géo-
graphique, sociale, professionnelle ou académique
des citoyens. Considéré comme 1’instrument pri-
vilégié de I’EQF, le référentiel des « compétences
clés pour I’éducation et la formation tout au long de
la vie » détermine les compétences utiles au renfor-
cement de la cohésion sociale, a I’exercice de la ci-
toyenneté et au développement de I’employabilité.
Ce référentiel fonde quelques-unes des orientations
générales de I’Europe en matiére de politiques édu-
catives pour les années futures. De la méme ma-
niére, dans le contexte nord-américain, d’autres ini-
tiatives plus disciplinaires, comme celle du CDIO
(Crawley, Malmgqvist, Ostlund et Brodeur, 2007)
pour les ingénieurs, proposent des approches cur-
riculaires intégrées avec un ensemble de retombées
d’apprentissage bien définies.

D’une maniére générale, I’approche par compéten-
ces et les certifications qui la ponctuent connais-
sent un succes grandissant auprés des écoles et
des universités. Elles permettent aux équipes pé-
dagogiques de ces établissements de déterminer ce
qui dans leurs enseignements recoupe les objectifs
énoncés dans les référentiels et doit étre complété
de maniére a accentuer I’aspect professionnalisant
de leur formation. L’échelonnement éventuellement
pluriannuel de la certification laisse une grande
souplesse aux formateurs pour organiser le suivi et
1’évaluation sur la durée d’un cycle d’enseignement.
En contrepartie, la mise en place de dispositifs cen-
trés sur le développement des compétences et leur
certification en relation directe avec les enseigne-
ments devient un enjeu crucial, a chaque étape de
la formation. En complément d’une offre de cours
et de contenu structurée apparait trés précisément
le besoin de simplifier le processus de la gestion
institutionnelle de I’évaluation par les enseignants
des compétences acquises par les étudiants et de la
délivrance des certificats par les établissements en
rapport avec cette offre de contenu.

Forts de leurs résultats respectifs, les initiateurs des
projets OpenScenario et OpenSyllabus ont décidé
de mettre leurs efforts en commun pour proposer
une plate-forme d’évaluation et de certification des
compétences utilisable par les enseignants pendant
la durée de leur cours et permettant aux étudiants
d’exposer dans leurs portfolios les certificats ou les
attestations obtenus ou de les diffuser facilement,
par exemple par le biais des réseaux sociaux aux-
quels ils participent.

Deux projets complémentaires :
OpenScenario et OpenSyllabus

OpenScenario

Le projet OpenScenario est un programme de re-
cherche qui a pour objectif la création d’un envi-
ronnement intégré de développement des activités
basées sur des scénarios pédagogiques (IDEAS).
Ce projet, soutenu par I’Universit¢ Lyon 1, par
I’Université de Savoie, par I’Université de Lausan-
ne et par la Fondation ARIADNE, s’appuie sur une
approche qui envisage 1’activité pédagogique selon
quatre dimensions principales : organisationnelle,
cognitive, observationnelle et évaluative (Martel,
Lejeune, Ferraris et Vignollet, 2007). Toute activité
pédagogique nécessite la prise en compte et I’opé-
rationnalisation de chacune de ces dimensions.

Cette idée n’est pas nouvelle et dans beaucoup
d’environnements interactifs d’apprentissage hu-
main (EIAH), elle trouve une traduction évidente
sous diverses formes. Ce qui peut en revanche étre
considéré comme relativement nouveau, ¢’est 1’idée
selon laquelle il doit étre possible d’instrumenter
pour I’enseignant la conception directe, immédiate
et réflexive des EIAH adaptés aux activités péda-
gogiques de son quotidien et de celui de ses éleves,
c’est-a-dire utilisables des leur création dans ’es-
pace numérique de travail (ENT) qu’il utilise avec
ses ¢tudiants.
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OpenScenario permet, comme son nom 1’indique,
de réutiliser, voire de modifier ou de créer des scé-
narios pédagogiques spécifiant les futures activités
de I’enseignant et de ses éléves (Durand, 20006).
Les activités pédagogiques sont vues comme autant
d’applications construites a partir des IDEAS et di-
rectement utilisables avec eux dans ’ENT.

La difficulté conceptuelle et technique de la réalisa-
tion de ces applications tient bien évidemment a la
concomitance de leur conception et de leur exécu-
tion au sein d’un méme environnement de travail.

L’architecture de I’IDEAS OpenScenario est
congue pour permettre cet entrelacement des pha-
ses de conception et d’opérationnalisation. Elle or-
ganise I’ensemble des outils supports au cycle de
vie des scénarios pédagogiques en méme temps
qu’elle donne accés a I’ensemble des contenus et
des services de ’ENT dans lequel auront lieu les
activités pédagogiques prévues par ces scénarios.
L’enseignant peut ainsi, a partir d’une seule inter-
face, concevoir, opérationnaliser, superviser et exé-
cuter les scénarios d’apprentissage qui formalisent
ces activités. Cette interface lui permet de le faire
d’une maniere qui ne lui impose pas le séquence-
ment de ces différentes phases mais autorise leur
entrelacement relatif.

L’enseignant peut aussi, au cours de ces différentes
phases, et c’est un aspect essentiel de I’architectu-
re, associer les services de base de ’ENT (forums,
clavardage, messagerie, etc.), les services métiers
(scolarité, emploi du temps, etc.), les LMS, les
répertoires de Learning Objects ou les cadres de
compétences présents dans I’environnement numé-
rique aux scénarios et aux activités qui résultent de
ces scénarios.

Une application directe d’OpenScenario :
Eme EvalComp

L’un des projets significatifs les plus récents, issu
d’OpenScenario, est ’EME (environnement mal-
léable d’évaluation). L’application développée
dans ce projet doit fournir aux enseignants un sup-
port Internet a I’évaluation des compétences et plus

particulierement a celle des Compétences informa-
tiques et Internet (C21i niveau 2) des enseignants du
systeme éducatif francais.

La certification du C2i2e fait I’objet d’une action
continue de la part du ministére de I’Education.
Celle-ci a pour objectif de s’assurer de la capacité
de tous les enseignants a utiliser les technologies de
I’information et de la communication pour I’éduca-
tion (TICE) avec leurs éléves dans les prochaines
années.

Sollicités pour étre maitres d’ceuvre de la platefor-
me d’évaluation destinée a la certification des en-
seignants frangais en matiére de TICE, les auteurs
et leurs partenaires ont suggéré la mise en place
d’une plateforme basée sur des scénarios d’évalua-
tion batis avec les mémes moyens que les scénarios
d’apprentissage expérimentés précédemment avec
les éléves (Durand, 2006).

L’idée principale, directement appuyée sur les tra-
vaux menés dans OpenScenario, ¢tait de fournir
aux établissements chargés des évaluations des
moyens de construire et d’organiser eux-mémes
ces évaluations, le plus librement possible, avec
leurs propres personnels, sans nécessairement dis-
poser d’une compétence technique particuliére, et
en s’appuyant sur un seul élément de normalisation
décidé par I’autorité : le référentiel de compétences
(C2i2e publié sur son site par le ministére de 1’Edu-
cation.

Les scénarios dans '’EME

Au sein de I’application EME, un gestionnaire
pédagogique doit pouvoir préparer une campagne
d’évaluation en décidant de la baser sur un scénario
existant, par exemple le scénario « Travaux per-
sonnels » dans lequel un candidat cherche a obtenir
aupres d’un évaluateur de son choix la validation
de ses compétences. Ce scénario prévoit que le can-
didat fournira a cet évaluateur des travaux dont il
estime qu’ils révélent la possession de la compé-
tence indiquée.
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L’EME doit permettre de préparer et de lancer cette
campagne d’évaluation pour plusieurs milliers de
personnes en quelques minutes, de la superviser,
d’en modifier éventuellement le cours, d’y ad-
joindre des participants supplémentaires en cours
de route, de permettre aux candidats de suivre les
résultats obtenus minute aprés minute, et de com-
muniquer avec eux pour les aider a résoudre leurs
difficultés.

L’ensemble de ces interactions entre les candidats
et leurs évaluateurs sont régulées par un scénario
entierement congu par les responsables pédagogi-
ques. Ces responsables ont le choix entre plusieurs
scénarios pour batir leurs campagnes d’évaluation
et de certification.

L’EME est congu pour étre intégré facilement dans
un ENT, interopérer avec les LMS (Moodle, Sa-
kai...) et les systémes d’information des établisse-
ments d’enseignement.

OpenSyllabus

Dans un contexte nord-américain, le plan de cours
constitue la pierre angulaire de 1’enseignement uni-
versitaire. On y retrouve les rubriques incontour-
nables comme la description du cours, le matériel
pédagogique, 1’évaluation des étudiants (examens,
travaux personnels, etc.) et bien souvent un apercu
des thémes couverts lors des différentes séances de
cours. Dans bien des cas, le site Web associé (dans
un ENT ou dans des pages Web dédiées) donne
acces a des ressources électroniques comme des
documents, des hyperliens, des jeux-questionnai-
res ou des forums de discussion. Tels qu’ils sont
congus et présentement mis en pratique dans les
universités, les plans de cours sont difficilement
accessibles et offrent des structures d’organisation
et des interfaces passablement hétérogenes, ce qui
complique inutilement la consultation par les étu-
diants et empéche toute forme de génération auto-
matique de rapports de plus en plus demandés par
les organismes d’accréditation et des initiatives
comme le processus de Bologne.

Issu du projet Zone Cours présentement utilisé a
HEC Montréal (Gerbé et Raynauld, 2005), Open-
Syllabus permet de créer, gérer, partager et publier
des plans de cours électroniques selon un format
structuré. OpenSyllabus repose sur une approche
mod¢le : une structure générale décrivant les ¢lé-
ments d’un plan de cours, leurs relations et leurs
propriétés est définie de fagon précise. Cette struc-
ture est représentée par une ontologie et une repré-
sentation XML (Gerbé et Raynauld, 2009). Open-
Syllabus est facilement paramétrable et permet aux
universités de contextualiser le modele selon leurs
pratiques et leur vocabulaire. Il est important de
noter qu’OpenSyllabus n’est pas un environnement
numérique de travail, mais, un peu comme OpenS-
cenario, qu’il est congu pour interfacer avec les
LMS (Sakai, Moodle, etc.).

Une telle approche modéle — et son interface uni-
fiée associée — offre de nombreux avantages : elle
simplifie la consultation des plans de cours par
les étudiants ou la communauté universitaire (se-
lon DPesprit de ’Open Courseware Consortium
du MIT (http://ocwconsortium.org ), elle favorise
un meilleur partage des plans de cours et des res-
sources pédagogiques, elle améliore la gestion des
contenus pédagogiques et en particulier la gestion
des plans de cours pour des groupes multiples, elle
permet une meilleure intégration avec les systémes
administratifs et les autres outils pédagogiques (en
particulier I’archivage des plans de cours Web), elle
favorise le développement d’un apprentissage cen-
tré sur les étudiants en permettant une gestion plus
granulaire et personnalisée des contenus de forma-
tion et finalement, elle offre les bases d’un systéme
d’information « pédagogique » intégré qui permet
de générer les rapports de plus en plus demandés
par les organismes d’accréditation et les initiati-
ves comme le processus de Bologne. De plus, une
approche modele favorise aussi le développement
de systémes d’édition trés performants utilisant
les nouveaux outils du Web 2.0 et permettant ainsi
de saisir rapidement I’information demandée sans
passer par des appels au serveur.
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Le référentiel CDIO (CDIO Syllabus)

Des travaux sont en cours pour généraliser Open-
Syllabus aux besoins d’initiatives curriculaires
intégrées comme celle du CDIO (Conceive-De-
sign-Implement-Operate) lancée par un partenariat
d’universités suédoises et le MIT (Crawley, Malm-
quist, Ostlund et Brodeur, 2007). L’initiative CDIO
se distingue, entre autres, par son référentiel tres
deétaillé qui décrit de fagon assez précise les savoirs
et les aptitudes que les étudiants devront maitriser
selon une échelle documentée. Une telle réingénie-
rie des cours de génie pose des défis importants,
en particulier sur le plan du pairage des activités
d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation
aux différents ¢léments du référentiel CDIO. Dans
un prototype qui fait présentement 1’objet de tests
(Camarero, Fortin, Huet, Raynauld et Gerb¢, 2009),
OpenSyllabus permet aux professeurs d’insérer des
¢léments du référentiel CDIO autant au niveau
d’un programme ou d’un cours qu’au niveau d’un
module, d’une séance de cours, d’une séance de la-
boratoire ou d’une évaluation. A terme, OpenSylla-
bus permettra d’agréger les éléments du référentiel
CDIO (et aussi d’additionner les heures investies)
en partant de I’activité la plus fine pour aller vers le
module, le cours puis le programme. La possibilité
de faire des rapports « pédagogiques » détaillés dé-
coule de cette fonctionnalité.

L’intégration d’OpenSyllabus
et d’OpenScenario

Il existe une complémentarité évidente entre Open-
Syllabus et OpenScenario, entre les plans de cours,
les processus d’éducation et de formation, les éva-
luations et la certification sur laquelle ces évalua-
tions débouchent.

Les auteurs se proposent d’articuler des contenus
de cours et un systéme d’évaluation des compéten-
ces fondé sur les logiques évaluatives des compé-
tences européennes et nord-américaines.

A partir du plan de cours (OpenSyllabus), qui dé-
crit et fait référence a des compétences requises
(préalables) ou visées (compétences référentielles
stables, par exemple issues du CDIO pour les in-
génieurs), I’enseignant doit organiser 1’évaluation
des compétences de ses étudiants. Cette évaluation
peut étre tout a fait spécifique du cours ou faire par-
tie d’une campagne de certification plus étendue,
dans laquelle les compétences requises font I’objet
d’une évaluation par tous les enseignants d’une for-
mation dans chacun de leurs cours. L’organisation
des évaluations ne doit pas nécessiter de coordina-
tion obligatoire et préalable des enseignants, mais
doit pouvoir étre organisée et exécutée dans le flux,
par chaque enseignant, au moment ou il le désire.

L’enseignant doit pouvoir nommer les évaluateurs
(parmi ses assistants), préciser les compétences a
évaluer, collecter automatiquement les résultats des
évaluations et superviser leur déroulement a travers
un tableau de bord.

Les ¢étudiants doivent étre avertis directement par
le systéme de 1’évolution de leur situation person-
nelle, des compétences qu’il leur reste a acquérir
et des résultats tels qu’ils se précisent. A terme,
I’étudiant pourra aussi déposer dans un portfolio
ou dans un espace de stockage personnel les résul-
tats des évaluations, les travaux, les artefacts et les
commentaires qui pourront témoigner des acquis
de son éducation et de sa formation.

Quelques objectifs du
regroupement

Les auteurs, a I’initiative du projet de rapproche-
ment des deux solutions, se proposent d’intégrer
leurs outils au sein d’une chaine compléte offrant
une technologie de validation de compétences di-
rectement accessible depuis les plans de cours. Une
fois ces compétences acquises et archivées, diver-
ses interfaces permettront leur diffusion contrélée
de maniére spontanée ou au travers de réseaux so-
ciaux.
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Ils envisagent pour I’essentiel mais de maniére non
exhaustive :

- de fournir aux usagers au travers d’une in-
terface riche, remodelable et extensible
I’accés au service « d’évaluation, de vali-
dation et de certification de compétences »;

- de controler I’exposition aux tiers de
maniére spontanée ou au travers de ré-
seaux sociaux des compétences vali-
dées et sauvegardées sur le terminal;

- de produire et de supporter des scénarios péda-
gogiques adaptables et coopératifs permettant
de certifier dans un premier temps des cohor-
tes d’usagers mais surtout, en phase d’exploi-
tation, des personnes isolées souhaitant valider
des compétences définies par des référentiels;

- d’insérer dans une communauté les demandes
individuelles afin de permettre, a I’issue du
processus de certification, d’acquérir de ma-
niere autonome les certifications manquantes.

Cet effort conjoint des équipes nord-américaines et
européennes pour disposer d’une solution globale
appuyée sur deux composants exprimant chacun
des visions éducatives spécifiques constitue un défi
trés stimulant.

Conclusion et perspectives

Les auteurs attendent du projet une extension des
fonctionnalités de chacune des deux plates-formes
actuellement diffusées dans le contexte des établis-
sements d’enseignement supérieur. Au-dela de ce
résultat prometteur, ils veulent permettre la valida-
tion des compétences de tous types, le transfert a
la demande des compétences validées a un réseau
social et le contrdle de I’exposition de celles-ci de-
puis n’importe quel type de terminal. En particulier,
ils prétent une attention soutenue a I’équipement le
plus répandu auprés des apprentis, des étudiants,
des stagiaires et des demandeurs d’emploi, ¢’est-a-
dire le téléphone portable. C’est donc avec cet outil
que toutes ces dimensions devront pouvoir étre pri-
ses en compte.

Le projet tient compte des travaux menés dans le
cadre du Web sociosémantique et plus particulie-
rement des recherches qui s’intéressent aux muta-
tions sociales et organisationnelles induites par la
généralisation du Web, la conception de nouveaux
systémes de diffusion et de partage d’information
comme les portfolios d’apprentissage et les stan-
dards de réutilisation comme le IMS Content Pac-
kaging (IMS Global Learning Consortium, 2004).
Ces travaux qui décrivent les objets métiers, les ac-
teurs sociaux et leurs activités veulent offrir un sou-
tien a la manipulation de la sémantique des notions
relevant de ces différentes familles d’objets.

Dans cette perspective, les auteurs sont convaincus
qu’une voie prometteuse s’entrouvre a partir de la
multiplication des réseaux sociaux présents sur In-
ternet, sous une forme spontanée ou trés organisée.
En effet, I’étendue de ces réseaux, la fagon dont ils
enrichissent le capital social des individus et des
groupes, et la rapidité avec laquelle ils propagent
les informations vers des tiers de confiance ou de
simples relations constituent des leviers puissants
d’accession a 1’emploi et a ’insertion profession-
nelle. En cohérence avec les travaux les plus signi-
ficatifs du Web sociosémantique, le projet pourra
s’interfacer avec ces réseaux sociaux, pour donner
les moyens aux étudiants ou aux recruteurs d’ac-
tiver les scénarios interactifs les plus propices a
I’expression d’une candidature ou a la sélection des
futurs collaborateurs d’une entreprise.
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Un environnement
de réseautage social pour
apprendre au Cégep@distance

Compte rendu de pratique

Résumeé

Pour exploiter le potentiel du réseautage social et de
la collaboration entre pairs par des étudiants en for-
mation a distance, le Cégep@distance expérimente
un nouveau modele d’environnement numérique
d’apprentissage. Ce dispositif congu pour soute-
nir la « transparence » des diverses contributions
entre étudiants est basé sur la théorie de la liberté
coopérative. Nous présentons ici les considérations
pédagogiques, technologiques et administratives
qui ont présidé aux décisions de design de 1’envi-
ronnement. Elles ont été analysées principalement
pour tenir compte des caractéristiques de la clien-
tele visée.
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Abstract

In an effort to leverage the potential of social net-
working and peer collaboration for its distance edu-
cation students, Cegep@distance is experimenting
with a special type of learning management sys-
tem. This system, designed to support transparency
among students , is based on the theory of coop-
erative freedom.The present article discusses the
various considerations that went into the design
decisions, on the pedagogical, technological and
administrative levels. A key underlying principle in
the analysis was to take into account the particular
characteristics of the target population.
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La problématique de I’abandon en
formation a distance : I'isolement
des étudiants

Les établissements de formation a distance souf-
frent généralement de taux d’abandon plus élevés
que les établissements campus. Dans le cas ou le
mode¢le dominant est I’apprentissage individuel,
autogéré et basé sur la flexibilité de 1’inscription
continue, I’isolement des étudiants est souvent
pointé du doigt comme cause d’abandon. Il peut
entrainer un manque de motivation a se mettre au
travail (procrastination, difficultés a se discipliner
pour se réserver un temps d’étude). Il a aussi des
conséquences sur I’apprentissage des étudiants qui
font face a des difficultés dans la compréhension de
la matiére (besoin de poser des questions, de clari-
fier un concept, etc.) et qui ne font pas nécessaire-
ment appel a leur tuteur pour les dépanner.

Plusieurs recherches, notamment celle de Swan,
Shea, Fredericksen, Pickett et Maher (2000), mon-
trent que I’interaction avec le tuteur et entre pairs
dans des modes asynchrones augmente la satisfac-
tion et la persévérance; d’autres attribuent a I’inte-
raction synchrone la capacité de créer un sentiment
de présence transactionnelle (Shin, 2001)', qui aug-
mente également la satisfaction des étudiants. Pour
ces raisons, les établissements de formation a dis-
tance cherchent a agir sur certains éléments de I’en-
cadrement par différentes mesures : renforcement
de I’encadrement par les tuteurs en leur demandant
d’étre proactifs, mentorat, etc. Mais ces mesures
d’encadrement accru pas les tuteurs s’avérent col-
teuses pour les établissements et posent parfois aux
¢léves des difficultés logistiques.

En 2006, une étude au Cégep@distance (Poellhu-
ber et Chomienne, 2006) a mis en évidence 1’inté-
rét que certains étudiants attachent a un autre type
d’encadrement, 1’encadrement par les pairs. Les
¢tudiants sont favorables a ce type d’encadrement
qui fait appel a la collaboration entre pairs et au tra-
vail d’équipe, a condition que ne soit pas réduite la
flexibilité du modele d’apprentissage autorythmé.

Paulsen (1993) et Anderson (2006) abondent dans
le sens de la nécessité de conserver un modele auto-
rythmé et apportent la théorie de la « liberté coopé-
rative » avec le choix d’un dispositif technologique
approprié et I’élaboration d’un design pédagogique
orienté vers les activités collaboratives.

Les dispositifs technologiques facilitant la collabo-
ration placent I’é¢tudiant dans un environnement qui
renforce son appartenance a une communauté avec
laquelle il partage idées, intéréts et trouvailles. Ils
doivent également faciliter la « transparence » en-
tre étudiants (Paulsen et Dalsgaard, 2009). Celle-ci
met de 1’avant le fait que pour coopérer, il faut étre
averti des activités des autres. La transparence est
généralement opérationnalisée par la fonctionnalité
de notification des événements dans les logiciels de
réseautage social.

Les dispositifs technologiques doivent aussi favo-
riser la perception de présence transactionnelle qui
est généralement attribuée aux médias riches tels
que les visioconférences web qui permettent la
communication multidirectionnelle, tant visuelle
qu’audio.

Enfin, le design pédagogique doit proposer des ac-
tivités d’équipe auxquelles chacun des membres
contribue et ou chacun s’engage vers I’atteinte d un
but commun. Il doit tenir compte aussi des nouvel-
les théories de 1’apprentissage qui mettent [’accent
sur la prise en main par I’étudiant de son apprentis-
sage; pour cela, il faut entre autres lui fournir des
outils d’expression, de recherche et de partage d’in-
formation.

Les logiciels de réseautage social, dont la popula-
rité croit chez les jeunes?, répondent en partie a ces
exigences. IIs doivent cependant étre configurés
dans une perspective d’environnement d’apprentis-
sage coopératif et correspondre a la réalité de 1’éta-
blissement qui les retient. Les logiciels sociaux a
code ouvert permettent de structurer 1’environne-
ment selon les besoins définis.
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Prenant en compte toutes ces considérations, le Cé-
gep@distance a entrepris un projet visant a étudier
I’impact d’un environnement de réseautage social
et de conférences web sur la persévérance d’étu-
diants lorsque des activités collaboratives leur sont
proposées dans cet environnement.

Mise en ceuvre : le contexte

La mise en ceuvre de I’expérience, qui débutait par
le choix du dispositif technologique, a été guidée
par le respect des caractéristiques de la clientele,
les ressources et les contraintes de 1’organisation.

Caractéristiques des étudiants. Un sondage récent
aupres de la clienteéle du Cégep@distance fait état
de 72 % d’étudiants qui disent préférer travailler
seuls, car cela leur permet d’avancer a leur rythme.
Ils trouvent alors dans le mod¢le du Cégep@distan-
ce une flexibilité qui répond a leurs besoins, puis-
qu’ils peuvent s’inscrire en continu et réaliser leurs
activités d’apprentissage selon un horaire qu’ils se
composent eux-mémes dans un horizon de six mois
pour terminer leurs devoirs et de trois mois supplé-
mentaires pour se présenter a I’examen final.

Ce méme sondage révele cependant que 36 % des
¢tudiants disent qu’ils sont intéressés a collaborer
avec d’autres étudiants dans le cadre de leurs cours
a distance, et parmi ces 36 %, 66 % sont intéressés
a le faire en ligne. Au total, ce sont donc 24 % des
¢tudiants du Cégep@distance qui souhaitent colla-
borer en ligne.

A cela s’ajoute 1’obligation dans certains cours de
développer des compétences de travail d’équipe.
Dans ce cas, la collaboration entre pairs n’est plus
laissée au bon vouloir de 1’étudiant, mais ce dernier
s’attend a ce que son établissement d’enseignement
lui rende la chose possible a distance.

Ressources et contraintes de l’organisation. Dansun
projet qui s’oriente vers une application terrain, les
ressources tant humaines que technologiques doi-
vent étre considérées. Le projet met a contribution
1’équipe informatique, les tuteurs et les concepteurs
des cours. L’équipe informatique installe le logiciel
choisi et harmonise les systémes déja existants de

I’établissement avec le nouveau dispositif que 1’on
ajoute. Les concepteurs de contenu doivent modi-
fier certaines activités offertes aux étudiants pour
les rendre collaboratives. Les tuteurs, qui jouent
un réle dans le modéle actuel du Cégep@distance,
doivent modifier leur role et étre formés a encadrer
différemment les étudiants.

Ces changements doivent cependant étre faits dans
le cadre de certaines contraintes. La participation
des tuteurs et des concepteurs doit étre volontaire.
Les ¢étudiants aussi doivent s’engager volontaire-
ment dans I’expérimentation. De plus, un ¢tudiant
qui s’engage dans le projet a ses débuts peut a tout
moment s’en retirer sans que son apprentissage en
souffre.

Les tuteurs qui doivent encadrer les étudiants dans
le nouvel environnement ont été trés tot impliqués
dans le projet. Ce sont eux également qui ont tra-
vaillé a la conception de scénarios d’activités d’ap-
prentissage collaboratives. Celles-ci ne pouvaient
étre ajoutées aux activités déja prévues dans le
cours offert aux étudiants en version imprimée. El-
les devaient remplacer certaines activités pour per-
mettre aux étudiants de réaliser en équipe des acti-
vités préparatoires aux activités notées du cours.

Le choix du dispositif
technologique

L’équipe du projet a fait le choix du logiciel social
ELGG?, déja utilisé dans d’autres établissements de
formation a distance et pour lequel existe une com-
munauté de développeurs et d’utilisateurs contri-
buant a 1’évolution du dispositif. De plus, ce logi-
ciel est multilingue. Il propose une base (un cceur)
de fonctionnalités* mettant 1’accent sur le profil de
I’usager, 1’utilisation de mots-clés « étiquetés » et
le regroupement d’amis. Il offre aussi des possibi-
lités de controle des droits d’acces de visualisation
ou de modification, personnalisables selon les be-
soins des usagers.
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.|
De plus, pour renforcer le sentiment de présence
transactionnelle et tenant compte de la notion de ri-
chesse du moyen de communication, le logiciel de
visioconférence web VIA a été inclus au dispositif
technologique. L’aspect social de I’environnement
provenait alors de 'utilisation combinée de diffé-
rentes technologies.

Le choix des cours

Les cours Littérature québécoise, Communication
anglaise —niveau 1 et Vision globale de I’entreprise
ont ¢té choisis. Les critéres pris en considération
sont les suivants : le nombre d’inscriptions, la natu-
re du cours, la collaboration attendue des tuteurs.

Le nombre d’inscriptions. Dans un mode¢le a entrée
continue, les probabilités que quelques étudiants
cheminent au méme rythme sont généralement
faibles, & moins que le cours ait un haut volume
d’inscriptions, notamment a des périodes précises
de I’année. C’est le cas du cours Littérature québé-
coise, troisieme cours de francais obligatoire pour
obtenir son dipléme collégial.

La nature du cours. Le cours doit se préter a la réa-
lisation d’activités d’équipe. Une étude de cas, par
exemple, dans un cours de techniques administrati-
ves est un bon choix pour occasionner des discus-
sions, I’apport de connaissances complémentaires
et la construction a plusieurs d’une solution appro-
priée.

La collaboration attendue des tuteurs. Au Cégep@
distance, les tuteurs sont généralement des ensei-
gnants de cégep, spécialistes du contenu du cours
qu’ils encadrent. S’ils ont une connaissance de la
formation a distance, le dispositif technologique
que nous leur proposons ne leur est pas pour autant
familier. Il faut donc s’assurer de leur intérét pour
cette forme d’encadrement et de leur disponibilité
pour les former, car le role qu’ils devront jouer dans
le nouvel environnement différe de celui auquel ils
sont habitués.

Enfin, nous voulions aussi représenter les deux
types de clienteles du Cégep@distance (en com-
mandites, référées par un cégep qui leur décernera
leur diplome et admises, c’est-a-dire inscrites uni-
quement au Cégep@distance), dont les caracté-
ristiques socioéconomiques différent. Les cours
du programme d’attestation d’études collégiales
(AEC) en comptabilité et gestion attirent une clien-
tele dont la moyenne d’age est supérieure a celle
des étudiants provenant des cégeps campus, et qui
s’inscrivent souvent a temps plein au programme
offert entierement au Cégep@distance.

Analyse des usages (intérét)

Pour prendre en considération les éléments du
contexte, nous avons retenu une méthodologie de
«design based research ». Une recherche de ce
type se réalise dans un milieu naturel avec les ac-
teurs terrain qui sont orientés et encadrés par les
chercheurs. L’équipe du projet comprenait trois
tuteurs, la responsable du tutorat, une chargée de
projet de conception/production de cours, un spé-
cialiste de la formation technopédagogique des en-
seignants du collégial, un analyste et un technicien
informatique ainsi que deux chercheurs.

Le besoin d’un environnement a la fois de réseau-
tage social et permettant la gestion du contenu tout
en offrant des possibilités de communication, de
partage et de collaboration controlées par les usa-
gers nous a dirigés vers le choix d’un logiciel qui
présentait une base de fonctionnalités que I’on pou-
vait adapter, enrichir et modifier.

Adaptation de fonctionnalités
existantes

Par exemple, en interrogeant les tuteurs et leur res-
ponsable, nous avons ajouté aux profils certains
champs « étiquetables » pour permettre aux étu-
diants de rechercher leurs moments communs de
disponibilité pour étudier. Ainsi, un étudiant qui est
disponible le mardi soir peut cliquer sur ce terme
(figure 1) et retrouver les autres étudiants qui sont
libres a la méme période. Il peut aussi voir quels
intéréts les autres étudiants peuvent avoir en com-
mun avec lui.

66

2009 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 6(2-3)
WWW.ritpu.org



Age: 22

Occupation Principale (étudiant, travailleur...) : Travail
Localisation géographique :

Centres d'intéréts:

Programme:

Objectifs d'études
(Obtenir mon DEC, M'inscrire & I'université, Faire une AEC
compléte, étudiant libre...) :

Cheminement Scolaire
(Début programme, Mi-programme, Fin programme, Aucun
programme...) :

Date prévue pour la fin du cours: le plus tot possible

Moments de disponibilités (Lundi AM, Mardi PM, Mercredi
Soir...) :

Objectifs de carriére: Programmeur

Expérience professionnelle:

Figure 1. Eléments du profil pour rechercher un pair

Ajout de fonctionnalités et matériel visuel d’aide
a I’utilisation des outils

En cours d’installation du logiciel sur nos serveurs,
un plugiciel destiné a créer des vidéos a été intégré
a ’environnement. Il est utilisé par les tuteurs pour
se présenter et expliquer les activités, et il est a la
disposition des étudiants qui voudront s’exprimer
a travers ce moyen de communication. D’autres
fonctionnalités ont été ajoutées (agenda de groupe,
outil de sondages, clavardage, etc.) et toutes ont
demandé la production de matériel d’aide a leur
utilisation. Ce matériel consiste en une série de vi-
déoclips (figure 2) qui expliquent a I’'usager quand
et comment se servir des différents outils.
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Plate-forme compatible avec Internet Explorer 7, Firefox 3.0.7 et Safari 3.1.2 (ou plus récents), avec Flash
version 10 ou plus récent

Autres Vidéos :

Comment anr son profil

Comment gérulroits d'accés

Osmose Osmose G Comment utiliser l'outil de clavardag
Environnement social d'opprentisage Envirannement social d'apprentisoge _
du Cégepidistance du Cégepidistance 4 Comment travailler avec les groupes ?

Comment travailler avec les pages ?

W Comment former un

@ Comment suivre lactualité ?

omment créer une vidé

%) Comment ajouter un billet de Blogue 7

[ Comment téléverser un fichier ?
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& Comment créer et partager des signets ?

Figure 2. Les capsules vidéos expliquant les différentes
fonctionnalités de la plateforme

Conception d’activités

Parallélement a ce travail d’enrichissement de la
plateforme avait lieu le travail de conception d’ac-
tivités collaboratives en remplacement d’activités
déja prévues dans les guides d’apprentissage. Les
tuteurs/concepteurs étaient guidés par les spécialis-
tes de la conception en utilisant la méthode des scé-
narios d’apprentissage. De plus, bien que ces activi-
tés soient structurées et comprennent des consignes
et des étapes de réalisation, elles ont été congues de
fagon a permettre une grande liberté chez les étu-
diants : liberté pour se constituer une équipe, liberté
pour choisir les outils afin de réaliser les activités,
liberté pour proposer ses propres activités. Sur la
plateforme synchrone, outre les visioconférences
d’accueil qui vont étre offertes par les tuteurs, les
¢tudiants sont invités a se rencontrer en équipe a
leur gré pour réaliser des activités communes.

Résultats

L’espace nous manque ici pour expliquer la re-
présentation graphique de 1’environnement de ré-
seautage social d’apprentissage « Osmose » du Cé-
gep@distance que nous affichons ci-dessous. Elle
sera détaillée et reliée au cadre théorique du projet
lors de la présentation.

Osmose (Elgg) et ses composantes

1

GN’UEES-CQHH
Espaces coll

orui
de groupe

Messagerie

Profil
gfsonnel el professiol
boratifs distincts

Ap?r = i) pour chaque cours
i Blogue | Cl;‘\lrr::d::e APP;:::‘IZSIG e
fgmxﬁ.?ﬂfg'f Gesﬂnnvei partage de
ﬁ ' : Fichiers ) “i‘ “i .
Agg Qoieigsge nouvellgs Equipes |
“Présence” " e a ey de tru;al!

Soutien entre pairs

Capsules d'aide
Muttimédias

Communication, échange,

Développement de religxion

compétences transversales

Foire aux questions (FAQ)

Groupe de

soutien technique T tuciants

} educateurs

& soutien
I technique

Figure 3. Osmose
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Validation de I’environnement

Une évaluation selon le processus LVR (learner
verification and revision) (Komoski, 1971) a eu
lieu pour les trois cours. Elle a permis de relever
quelques difficultés qui ont été corrigées avant le
lancement de I’expérimentation. Elle a aussi éveillé
I’attention de I’équipe des chercheurs sur certaines
difficultés que les étudiants pourraient rencontrer
et qui n’ont pas pu étre corrigées, soit parce qu’el-
les sont inhérentes au systéme, soit parce qu’elles
demandent un temps de développement long et que
les solutions ne peuvent étre prétes pour 1’expéri-
mentation. Le développement se poursuit cepen-
dant et une deuxieéme itération aura lieu a 1’autom-
ne prochain.

Bilan

L’expérience est riche. La préparation de I’environ-
nement qui s’est étendue sur une période intensive
de neuf mois a demandé une coordination serrée
des différentes opérations qui ont été¢ décrites ci-
dessus. Trois opérations principales : installation
technologique, appropriation des plateformes (lo-
giciel social et systtme de conférence web) par
tous et particuliérement par les tuteurs/concepteurs
et conception et médiatisation d’activités collabo-
ratives dans la plateforme, se déroulaient simulta-
nément et étaient reliées a des degrés divers.

Par exemple, il fallait s’approprier un environne-
ment technologique en changement constant et
concevoir des activités collaboratives en ne sachant
pas exactement quelles seraient les fonctionnalités
accessibles.

Une autre opération, I’harmonisation du nouveau
dispositif technologique avec les systémes infor-
matiques déja en place, se déroulait parallelement
et n’a pas interféré avec les autres opérations.

Enfin, nous avons apporté un soin particulier a la
promotion de I’environnement aupres de plusieurs
instances du réseau collégial. Un plan de communi-
cation a été mis en place dés que les fonctionnalités
du dispositif technologique ont été raisonnablement

stabilisées. Un vidéoclip destiné aux étudiants a été
produit et installé sur la page d’accueil du site web
du Cégep@distance; il a été également publié sur
YouTube. Divers feuillets promotionnels ont été
produits et distribués dans les colloques des profes-
sionnels du réseau collégial, et des articles a 1’in-
tention des API (aides pédagogiques individuels) et
des enseignants des colléges ont été rédigés dans
des revues professionnelles.

Les opérations reliées a la recherche ne sont pas
présentées dans cette proposition, elles feront 1’ob-
jet d’autres publications a venir.

Perspectives

L’environnement étant en place, I’inscription des
étudiants a débuté en aotlt 2009. L’équipe de re-
cherche suit le cheminement des étudiants dans la
plateforme et lors de leurs utilisations de la plate-
forme de conférence web. De plus, le groupe expé-
rimental sera comparé au groupe témoin des étu-
diants qui n’ont pas choisi I’option collaborative.
Chacun des deux groupes remplit un questionnaire
dont les dimensions portent sur leurs préférences
d’apprentissage (individuel vs coopératif), leur
maitrise des TIC, leur expérience des logiciels de
réseautage social et leur intérét a utiliser ces logi-
ciels dans leurs cours a distance.

Les objectifs du projet sont maintenant de suivre
I’expérimentation pour :

e décrire les usages que les étudiants font des
logiciels sociaux, de la visioconférence et des
activités d’apprentissage collaboratives;

e déterminer la perception de la valeur accordée
a la participation a ces activités;

* explorer les effets de ces usages sur la pré-
sence sociale, la persévérance, la satisfaction,
les préférences d’apprentissage et I’apprentis-
sage;

*  déterminer les impacts sur le design des cours,
sur les systémes d’encadrement et sur le sys-
téme administratif.
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(Notes)

1

La perception de présence transactionnelle survient
quand un étudiant a distance ressent que chaque
interlocuteur avec lequel il peut communiquer est
disponible et prét a échanger avec lui.

Les statistiques récentes telles que celles de 1’ Institut
Pew (2009) confirment que les 12-32 ans sont parmi
les internautes qui sont les plus susceptibles de créer
leur profil, de créer leur blogue, et d’étre présents
sur les sites de réseautage social.

url : elgg.org
Selon un rapport du British Educational
Communications and Technology Agency, les

logiciels sociaux sont de plusieurs catégories. En
fait, aucun n’appartient a une catégorie unique;
ils varient selon 1’aspect qu’ils jugent prioritaire.
On retrouve ainsi des logiciels qui sont basés sur
la définition du profil de I'usager, d’autres qui
s’organisent autour du contenu et d’autres encore
qui offrent des outils de collaboration, etc.
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Validation d'un dispositif

en ligne d'aide a la persévérance

aux études postsecondaires

Compte rendu de pratique

Résumeé

De plus en plus d’universités mettent en place des
dispositifs de soutien a la persévérance aux études
universitaires. Ce texte fait état du contexte de re-
cherche justifiant la mise en ligne d’un dispositif
d’aide a la persévérance aux études. SAMI-Persé-
vérance signifie : systéme d’aide multimédia inte-
ractif a la persévérance aux études postsecondaires.
Les difficultés éprouvées par les étudiants univer-
sitaires auxquelles SAMI-Persévérance répond,
la méthodologie pour valider le dispositif aupres
de 103 étudiants et les résultats sur les plans de la
convivialité, de la pertinence et de 'utilité du dis-
positif également présentés.
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Abstract

An increasing number of universities are creating
instruments to support student perseverance. This
paper describes the context which leads to the cre-
ation of an online system supporting student per-
severance. SAMI-Perseverance is an interactive,
multi-media system supporting student persever-
ance in post-secondary education. The results of
an instrument validation study undertaken with a
sample of 103 individuals from the target popula-
tion are presented. This article describes the nature
of the student difficulties addressed, as well as the
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study’s findings with regard to measures of user-
friendliness, relevance, and usefulness of the in-
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Le contexte

Que ce soit a distance ou sur campus, des mesures
ont été prises par les universités pour mieux sup-
porter les étudiants dans leur cheminement univer-
sitaire, telles que le tutorat ou des cours d’introduc-
tion a un programme (Bégin et Ringuette, 2005;
Debeurme, 2001; Deschénes, 2001; Dion, 2006;
Routhier, 2006). Selon le Groupe de travail sur la
réussite ¢tudiante de I’'UQTR (2008, p. 26), «la
géométrie est tout a fait variable d’une université a
I’autre ou d’une période a I’autre, selon la conjonc-
ture vécue. Plusieurs projets ont été réalisés et plu-
sieurs mesures ont été expérimentées. Certaines
ont été abandonnées, d’autres ont été implantées
et sont devenues des services autonomes, d’autres
projets ont été planifiés, mais non réalisés ». Bé-
gin et Ringuette (2005) constatent certaines limites
aux actions entreprises pour diminuer 1’abandon et
I’échec au niveau des études universitaires. Selon
eux, « les actions sont nombreuses et variées, mais
elles présentent peu de coordination entre elles »
(p- 231). Trop d’acteurs différents y sont impliqués.
Le morcellement des activités et des mesures de
soutien n’encourage pas une approche intégrée et
globale, ce qui crée de la désorganisation.

Il est clair que la mise en ceuvre de mesures de sou-
tien ne doit pas étre laissée au hasard. Les instances
postsecondaires doivent considérer les besoins de
I’¢étudiant en maticre de soutien et prévoir les moda-
lités d’application de ces mesures afin d’en faciliter
Iutilisation. Egalement, il est nécessaire de rééva-
luer les besoins des étudiants en fonction de leur
cheminement a I’intérieur du programme d’études.
En fait, « les besoins de soutien a la persévérance
aux études ou d’encadrement de 1’étudiant se font
sentir tout au long de son cheminement dans le pro-
gramme, de ’accueil jusqu’au marché du travail ou
aux ¢tudes avancées » (Fontaine et Houle, 2005,
p. 244). Bien que les politiques adoptées au début
des années 2000 aient favorisé le développement
de certains dispositifs, il semble que I’élaboration
des mesures d’aide a la persévérance manque de
coordination et de structure et que par conséquent,

il est possible de se questionner sur son efficacité
réelle quant a la persévérance des étudiants univer-
sitaires.

Compte tenu de ce contexte, une équipe s’est attar-
dée a développer un systéme d’aide multimédia in-
teractif a la persévérance aux études postsecondai-
res (SAMI-Persévérance). Le présent compte rendu
décrit les composantes de SAMI-Persévérance et sa
validation auprés d’une clientéle restreinte dans le
cadre d’un financement d’Inukshuk Sans-fil.

Les difficultés prises en compte
par SAMI-Persévérance

Depuis plusieurs décennies, de nombreuses recher-
ches ont été réalisées en vue de mieux compren-
dre les processus conduisant un étudiant a décider
d’abandonner son programme d’études postsecon-
daires. Des recherches rapportent que les difficul-
tés influencant le plus la décision d’abandonner les
études sont personnelles (Fortin, Marcotte, Potvin,
Royer et Joly, 2006; Tremblay, 2005), sociales
(Kulm et Cramer, 2006; Wright et al., 2008), mo-
tivationnelles (Dion, 2006; Isaak, Graves et Bethlyn,
2007) et pédagogiques (Ma et Frempong, 2008;
Sauvé et al., 2007). Tout comme Chenard (2005),
nous émettons comme hypothése que la décision de
I’apprenant d’interrompre ses études ne peut étre
attribuée a une seule difficulté mais plutot a un en-
semble de difficultés. Cette hypothése est également
reprise par la Fédération canadienne des étudiantes
et étudiants [FCEE] (2007), réitérant 1I’importance
des analyses et des programmes qui examinent les
interdépendances entre la multiplicité des facteurs
(obstacles ou difficultés) qui exercent une inciden-
ce sur la décision d’abandonner les études.

A partir du modéle de Tinto (2005), nous avons ef-
fectué une recension des écrits qui s’est déroulée en
deux temps (Sauvé, Debeurme, Wright, Fournier et
Fontaine, 2006; Sauvé, Racette et Royer, 2008).
Cette recension nous a permis de classer en cing ca-
tégories les difficultés éprouvées par les apprenants
postsecondaires susceptibles d’influencer leur dé-
cision d’abandonner leurs études, comme 1’illustre
la figure 1.
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Figure 1. Catégories de difficultés proposées par SAMI-
Persévérance

SAMFPersévérance ‘
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donne également accés a |'outil de recherche.
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Pour chaque catégorie, nous avons ¢galement dé-
fini des sous-catégories comme suit :

e Préalables déficients: compétences et
connaissances préalables en général; fran-
cais (lecture et écriture), anglais (lecture
et écriture), calcul et compétences techno-
logiques (outils bureautiques et Internet);

e Déficiencedanssesstratégiesd’étude :stratégies
d’apprentissage et stratégies d’autorégulation;

*  Probleme d’intégration institutionnelle : in-
tégration académique et intégration sociale;

e Difficultés personnelles : orientation (choix
de carriére), état psychologique ou degré de
stress, situation financiére (aide financiére,
régime d’emploi et niveau socioéconomi-
que), conditions familiales (situation de fa-
mille, responsabilités parentales et soutien
des proches) et troubles d’apprentissage;

*  Problémes motivationnels: degré d’enga-
gement dans les études et dans |’établisse-
ment d’enseignement, perceptions de ses
compétences pour atteindre ses objectifs,
importance accordée a [’obtention du di-
plome et conviction d’avoir fait le bon
choix d’établissement et de carriére, etc.

Pour chaque sous-catégorie de difficultés, nous
avons défini une série d’énoncés qui illustrent les
difficultés les plus couramment éprouvées par les
étudiants lors de leurs études. Ces énoncés ont été
validés aupreés d’étudiants universitaires (298 étu-
diants a distance et 182 étudiants sur campus) afin
de nous assurer de leur degré d’authenticité par rap-
port a leur contexte d’études. Ces étudiants ont été
invités a indiquer, a partir d’une liste, les énoncés
qui représentaient les difficultés qu’ils ont éprou-
vées durant leurs études. Ils avaient également la
possibilité de modifier le libellé de la difficulté. La
figure 2 présente des exemples d’énoncés qui ont
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Figure 2. Liste dénoncés

Les outils d’aide offerts par SAMI-Persévérance
proviennent d’une part des universités et des colle-
ges québécois (80 %) et d’autre part des chercheurs
impliqués dans le projet financé par le Fonds Inuks-
huk Sans-fil (20 %). Trois experts ont validé systé-
matiquement le contenu de chaque outil avant son
intégration dans SAMI-Persévérance.

La méthodologie

SAMI-Persévérance a été validé a ’aide de la
méthode de mise a I’essai (L.V.R. : Learner Veri-
fication and Revision). Cette méthode est centrée
sur |’utilisateur, flexible et adaptée au contexte de
’utilisation d’un produit (Komoski, 1979; 1984;
Nguyen, Chang, Chang, Jacob et Turk, 2008). La
mise a I’essai permet de déceler et de corriger les
erreurs et les problemes (Thulal, 2003) et de vali-

RO @O0 @ 1482

der efficacement un prototype en cours de dévelop-
pement auprés d’un échantillon restreint du public
cible pour lequel il a été créé.

L’échantillon était composé de 103 étudiants dont
63,3 % sont des femmes et 26,7 % sont des hom-
mes. De plus, 52 % de nos répondants étudiaient
a distance et 48 % sur campus. Les répondants ont
cerné leurs difficultés et ils ont consulté les outils
d’aide en lien avec ces difficultés.

L’expérimentation de SAMI-Persévérance s’est dé-
roulée sur 15 semaines, soit I’équivalent d’une ses-
sion d’études. Par la suite, soit une semaine apres
la fin de leur session d’études, un questionnaire en
ligne a été administré aux répondants évaluant la
convivialité, I’utilité et la pertinence de SAMI-Per-
sévérance (24 questions fermées avec une échelle
de Likert a 5 items et une question ouverte) et, de
maniére plus spécifique, des outils d’aide (19 ques-
tions fermées avec une échelle de Likert a 5 items
et une question ouverte).
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Les résultats de la validation

En ce qui a trait a ’environnement en ligne, le taux
de satisfaction élevé (Tres en accord et En accord)
des étudiants par rapport a la convivialité (93,1 %),
la pertinence (89,4 %) et l'utilit¢ (97,3 %) de
SAMI-Persévérance montre que ce type de dispo-
sitif en ligne soutenant la persévérance aux études
rejoint les étudiants ayant participé a sa validation
(tableau I).

Tableau I. Moyenne cumulative du taux de satisfaction
des étudiants quant a I'environnement

S = B =

S g P S |58

w O ] = O < w 5

it~ = =29 = @ -

- [¥W] Q. ™ [T — - T
Convivialité de I'environnement 63,70 % 29,40 % 6,00 % 0,90 % 0%
Pertinence de I'environnement 57,10 % 32,30% 8,70 % 1,90 % 0%
Utilité de I'environnement 83,80 % 13,50 % 2,70% 0,00 % 0%

Quant aux outils d’aide, sur les 595 offerts, 415 ont
¢té consultés au moins une fois par les étudiants.
Ces outils sont répartis dans les différentes catégo-
ries de difficultés établies précédemment et ce sont
surtout les outils en lien avec les stratégies d’étude
qui ont été le plus consultés.

Le tableau II montre que les répondants ont un de-
gré de satisfaction trés élevé (Trés en accord et En
accord), notamment en ce qui concerne la quantité
des outils d’aide proposés par le systeme (89,2 %);
leur qualité (85,4 %); leur variété (87,5 %); leur
pertinence (79,3 %), leur lien avec la difficulté
éprouvée (92,7 %) et leur utilité (83,9 %) ainsi
que le degré de compréhension de ces outils d’aide
(85,4 %) et les explications fournies pour remplir
les questionnaires sur les difficultés (83,2 %).

2009 - International Journal of Technologies in Higher Education, 6(2-3)
www.ijthe.org




Tableau Il. Moyenne cumulative du taux de satisfaction
des étudiants quant aux outils d'aide

c s < s ®
T = S gl I~ ]
v S & < 9 a nw 9
s % pe 35 S = 3
L (- |_|=_| =
N=415
Quantité d'outils 63,70 % 25,50 % 6,90 % 3,90 % 0%
Qualité des outils 67,10 % 18,30 % 12,70% 1,90 % 0%
Variété des outils 73,80 % 10,10 % 16,10 % 3,90 % 0%
Pertinence des outils 63,70 % 15,60 % 16,80 % 3,90 % 0%
Lien de l'outil avec la difficulté
63,70 % 29,00 % 5,40 % 1,90 % 0%
Utilité 73,80 % 10,15 % 16,05 % 0,00 % 0%
Degré de compréhension 57,10 % 28,30 % 10,70 % 3,90 % 0%
Explications fournies 57,10 % 26,10 % 12,90 % 3,90 % 0%

Quelques constats découlent des résultats et des
commentaires des étudiants :

e Ladémarche de soutien a la persévérance aux
études proposée par SAMI-Persévérance, soit
la détermination d’outils d’aide en fonction des
difficultés éprouvées, semble faciliter lerepéra-
gedecesoutilsainsique leur consultationparles
étudiants qui veulent résoudre leurs difficultés;

Je croyais que je n’avais pas de difficultés lorsque
j’ai commencé sur le Web. Pis j’ai examiné ce que
les autres ont identifi€¢ comme probléme. Et pis j’ai
commencé a réfléchir que j’avais certains proble-
mes. Par exemple, je viens de m’acheter une voi-
ture et je n’ai pus beaucoup d’argent pour payer le
loyer, je ne sais pus quoi faire et je n’ai vraiment
pas envie de travailler! Et pis, je suis tombé sur
I’histoire de cette étudiante qui avait le méme pro-
bléme que moi. J’ai bien aimé les trucs sur I’argent,
comment gérer un budget. Je pense que ¢a peut
servir @ beaucoup d’étudiants qui sont comme moi
(étudiant).

e Lenombre important d’outils consultés par les
étudiants renforce I’idée qu’ils sont confrontés
a des difficultés multiples et qu’ils éprouvent
un besoin réel de trouver des solutions aux dif-
ficultés qu’ils rencontrent pendant leurs études;

Les outils peuvent servir autant aux étudiants du
secondaire, cégep, université [...] Par exemple,
comment t’acheter une voiture, les lectures, les
trucs sur I’argent. Moi, arrivée a I’université, il faut
que je gere un budget et je pense que ¢a peut servir
(étudiante).

* Les outils d’aide consultés par les étudiants
sont en lien avec les difficultés qu’ils ont cer-
nées lors de leur session d’études;

J’ai bien aimé consulter des outils, on se voit de-
dans : la prise de notes de lecture, la concentration,
I’attention. J’ai regardé environ 25 outils et je me
suis retrouvé dedans. [...] Au départ, j’étais juste
curieux, mais apres ¢a, je me suis rendu compte que
c¢’est utile pour moi aussi (étudiant).
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e La variété des outils, dont ceux qui proposent
des contenus multimédias, est particuliérement
appréciée;

C’est plus concret, plus vivant que quand il y a juste

du texte. C’est plus interactif [...] Des fois, lire, je

deviens tannée un peu. Avec les vidéos, t’es mis en
situation, des fois c’est rigolo... (étudiante).

Je préfeére les outils vidéo, quand c’est bien fait,
ou un mélange entre vidéo et textuel, ¢a permet de
lire le texte tout en regardant en méme temps (étu-
diant).

*  Quelques outils (8,5%) sont considérés
comme trop volumineux et trop textuels;

Il y a des capsules trop longues [...] 14 minutes a
regarder ¢a, c’est trés long, un peu ennuyeux... Il
y a d’autres capsules qui sont autant longues, mais
plus intéressantes... Quand c’est bien monté, il y
a plus d’action, ¢a va bien. Mais, quand c’est trop
long et statique, j’ai envie d’aller voir la fin (étu-
diant).

Les outils qui étaient trop longs, c’est pas qu’on
commence a étre tannés, mais on commence a
oublier I’information qui ¢était au début. Moi, je
pense qu’on peut prendre toujours la méme durée,
une dizaine de minutes, puis condenser ceux qui
ont plus de 10 minutes (étudiant).

Conclusion

L’abandon des études universitaires est un phéno-
mene complexe et son explication fait appel a plu-
sieurs facteurs en interaction. Ces facteurs ont été
regroupés en cinq catégories distinctes que nous
avons expérimentées aupres de notre clientele étu-
diante (campus et a distance) a travers un systéme
d’aide multimédia interactif a la persévérance aux
études : SAMI-Persévérance. La mise a ’essai de
I’environnement web et des outils offerts nous a
permis de les réviser afin de mettre en place les
conditions nécessaires pour la réalisation d’une
¢tude financée par le FQRSC, Actions concertées
(2009-2012). Cette recherche tentera de répondre
aux questions suivantes : Q1) Quelles sont les dif-

ficultés des apprenants, ayant ou non des troubles
d’apprentissage, qui devront étre considérées pen-
dant la premiére année d’études postsecondaires
pour mieux contrer le phénomene d’abandon des
études? Q2) Dans quelle mesure les dispositifs
d’aide et de soutien utilisés par les étudiants, selon
les difficultés éprouvées et le cheminement dans
leur programme d’études, sont-ils efficaces pour
favoriser leur persévérance dans les études? Cette
recherche a adopté une posture interprétative avec
une structure descriptive a cas multiples. Elle s’ap-
puie sur une approche mixte de collecte de don-
nées.

En paralléle, une recherche de développement fi-
nancée par Inukshuk Sans-fil (2009-2010) et le
Chantier de réussite de la Télé-université permettra
de diversifier les outils d’aide déja offerts aux étu-
diants en offrant a ceux qui ont des troubles d’ap-
prentissage des ressources multimédias riches d’in-
teractivité pour les soutenir dans leurs études.

SAMI-Persévérance est accessible a 1’adresse sui-
vante : http://perseverance.savie.ca. Il suffit de
s’inscrire en indiquant son établissement d’attache
pour y accéder. Il est également possible d’en vi-
sualiser le contenu sous forme de démonstration a
I’adresse suivante : http://recherche-perseverance.
savie.ca.
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Pratique collaborative dans
un environnement immersif :
la modélisation 3D avec
Second Life

Compte rendu de pratique

Résumeé

Les mondes virtuels immersifs 3D font partie des
technologies émergentes et offrent des expériences
d’apprentissage et d’enseignement uniques. Com-
prendre le mode de fonctionnement et le style de
collaboration appropriés dans ce genre d’environ-
nement détermine la motivation et 1’atteinte des ob-
jectifs d’apprentissage souhaités. Nous exposerons
une expérience d’enseignement d’architecture vir-
tuelle et de modélisation 3D avec Second Life.
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Abstract

The immersive 3D virtual worlds are emerging
technologies and provide learning experiences and
unique teaching. This paper tries to understand the
mode and style of collaboration appropriate in this
kind of environment and determines the motivation
and achievement of desired learning objectives. We
present a teaching experience of virtual architec-
ture and 3D modeling in Second Life.
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Présentation de I’expérience

Le CAD (computer-aided design), trés répandu
dans I’enseignement de l’architecture, est utilisé
dans une perspective de support a la compréhen-
sion physique de la construction de batiments. Les
objectifs dans ce genre de pédagogie sont d’enrichir
les cours du point de vue de la technique, en don-
nant a I’apprenant 1’occasion de mieux comprendre
le design de la structure et le processus de construc-
tion d’un batiment par le biais de simulations et de
modélisations 3D. L’approche utilisée la plupart du
temps dans ce genre de pratique est individuelle,
mais elle peut aussi s’inscrire dans une pratique
en équipe de nature coopérative ou des criteres de
réflexion du design et de la construction sont bien
précisés : le plan et 1’élévation, le terrain, les murs
extérieurs, la structure et le toit, la circulation, la
tuyauterie et la programmation des espaces comme
I’entrée, la division interne, etc. Dans 1’atelier que
nous allons analyser, il y a un renversement de ce
genre d’approche puisque les étudiants travaillent
dans un cadre conceptuel architectural virtuel,
plus précisément en architecture virtuelle qui est
distincte de I’architecture traditionnelle et que, de
plus, ils utilisent un environnement immersif dans
une démarche de projet qui demande une réflexion
basée sur le design, I’innovation et la création.

Proposer une pédagogie collaborative dans un cours
d’architecture virtuelle est assez rare et utiliser un
environnement immersif rend cette pratique com-
plexe et innovatrice. Depuis 2007, le professeur
Pierre Coté donne I’atelier de design informatisé
a I’Ecole d’architecture de ’Université Laval. Cet
atelier utilise une approche collaborative et Second
Life. Il a la particularité d’étre composé d’un grou-
pe en salle a Québec et d’un deuxiéme groupe a dis-
tance a Toulouse, en France. Les étudiants doivent
travailler, idéalement, en dyades composées d’un
étudiant québécois et d’un étudiant toulousain. Afin
de renforcer I’esprit de communauté d’apprentissa-
ge, il est convenu que chaque équipe travaille a une
proposition commune qui recevra une évaluation
pour le travail d’équipe, mais aussi une évaluation
individuelle de la part de son responsable (profes-
seur) toulousain ou québécois.

Figure 1. A gauche, les étudiants de I'Ecole nationale supérieure d‘architecture a Toulouse, et a droite, les étudiants de I'Ecole

d'architecture de I'Université Laval a Québec
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Mise en ceuvre de I’expérience

Latelier est divisé en trois phases afin de permet-
tre a ’apprenant de comprendre Second Life et de
s’y adapter. La premiére étape initie 1’apprenant au
contexte et a la culture dans lesquels cet environne-
ment se situe par rapport a d’autres environnements
virtuels. Cette premicre étape est une acclimatation
environnementale et technique. A la fin de cette
¢tape, les étudiants présentent les thémes sur les-
quels ils ont travaillé ainsi que leurs perceptions
personnelles. La deuxiéme et la troisiéme étape
peuvent étre regroupées, car elles avaient un objec-
tif commun : la construction d’un campus virtuel.
Les motivations premiéres de la réalisation d’un
campus virtuel sont de constituer un lieu d’échange
synchrone entre les étudiants de la Faculté d’amé-
nagement, d’architecture et des arts visuels, d’offrir
aux ¢tudiants la possibilité de connaitre les diffé-
rents cours et programmes de la Faculté et de facili-
ter la communication et I’interaction entre les diffé-
rents départements qui la composent. D’un point de
vue pédagogique, les étudiants de I’atelier devaient
réfléchir a deux niveaux : celui des besoins ou de la
« programmation en architecture » (amphithéatres,
salles d’exposition, ateliers, galeries d’art virtuel)
et celui du design proprement dit (les affordan-
ces, ’identité visuelle et la vocation éducative des
lieux). Ce genre de projet ne pouvait &tre mené a
terme que dans une perspective de groupe, de col-
laboration et d’échange de concepts et de percep-
tions. Les étudiants se situaient dans un contexte
ou leurs réflexions et énoncés devaient converger
et, en méme temps, ou ils disposaient d’un espace
virtuel de mise en ceuvre des concepts proposés.
Chacune des trois phases de I’atelier est suivie
d’une présentation/critique devant un jury. Cette
forme d’évaluation est un processus métacognitif
dans le sens ou Bransford (2003)! I’entend, ¢’est-a-
dire que la technologie aide 1’étudiant a mener une
réflexion sur son travail et fonctionne comme un
outil pensant, intelligent. Bransford souligne com-
ment la technologie peut rendre la pensée visible,
car elle aide a retracer le chemin du raisonnement
parcouru par 1’apprenant. Dans le cas de cet ate-

lier, ce processus est articulé a la fois dans le wiki
et le site web du cours, et dans Second Life. La
méthode d’enseignement est caractérisée par trois
¢léments :

* La notion de créativité, qui est présente dans
le processus du design et dans les interac-
tions et collaborations interdisciplinaires;

e LDLinteraction avec la technologie dans un
contexte (CSCL), soit la connaissance des
affordances et des limites de la technologie;

* Le cadre cognitif situé (reli¢ au contexte
proposé et a l’environnement numérique)
et distribué (reli¢ aux différents outils et
niveaux de dialogue: apprenant-appre-
nant, apprenant-interface, avatar-avatar).

Cette maniére de faire mobilise des aptitudes com-
municationnelles (discours, concepts, esthétiques,
éthiques et environnementales) et instrumentales
reliées aux affordances présentes, prévues et a pré-
voir, dans I’environnement. Si la technologie joue
un role important, le contexte et la nature des acti-
vités sont déterminants. L’accent est donc mis sur
le contexte et les conditions environnementales
(nature du projet de session) qui aident I’apprenant
a percevoir, comprendre et créer des relations entre
les activités et I’environnement d’apprentissage.

Résultats obtenus et bilan
de I’expérience

La conception et le déroulement de cet atelier nous
instruisent sur 1’usage de 1’environnement Second
Life et sur la pratique réflexive qui a été menée tout
au long de la session d’automne 2008. Cette expé-
rience a permis de soulever une série de questions
par rapport au design pédagogique d’une activité
collaborative immersive. Ces questions allaient
de la formule d’encadrement jusqu’aux implica-
tions technologiques, esthétiques, philosophiques
et sociologiques de ’usage de Second Life. A ti-
tre d’exemples, nous pouvons mentionner que les
étudiants se sont interrogés sur 1’absence de pro-
grammation dans le projet ainsi que d’affordances
socionumériques. La programmation en architec-
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ture fait référence a un cahier de charges qui traduit
les principaux éléments a considérer dans un projet
tels que la fonction du batiment et les interactions
entre les acteurs et I’environnement. En architec-
ture virtuelle, la programmation est congue d’une
maniére différente, car les acteurs sont des avatars
et ces derniers interagissent dans un environnement
virtuel avec une « folk psychology », une instru-
mentalit¢ du monde réel.

La conception et la réalisation en collaboration
d’un campus virtuel (espace 3D interactif) se veut
aussi un prétexte pour découvrir de nouveaux rap-
ports architecturaux avec 1’espace, et avec soi et les
autres (les avatars visiteurs) qui font aussi partie
de la définition de tout lieu virtuel. Une des pistes
de réflexion s’établit a partir de I’avatar. Ce ques-
tionnement est trés pertinent, car il pose en méme
temps la question des affordances dans un environ-
nement virtuel et dans le monde réel. Il est évident
que, dans un programme d’études accrédité comme
I’architecture, il faut éviter ce genre de pieéges po-
sés par I’interface et garder le point d’ancrage dans
le monde réel. Le projet de campus virtuel doit ré-
pondre a des critéres et a des vocations €ducatifs.
Méme si le batiment peut flotter dans les airs, la
conception d’une rampe d’acces bien en vue est
primordiale, car nous n’évoluons pas dans un mon-
de virtuel sans nos références du monde réel.

|
Le processus collaboratif était plus présent a la
deuxiéme étape de I’atelier, car les étudiants étaient
plus a ’aise avec I’environnement, avaient acquis
un certain nombre d’habiletés en modélisation 3D,
se connaissaient mieux et pouvaient mieux échan-
ger avec leurs collégues d’outre-mer. Le processus
collaboratif était axé sur la négociation de sens a
I’intérieur du binéme et plus tard ramené au groupe
lorsque chacune des équipes devait présenter son
projet devant le jury. L’idée directrice était d’ex-
plorer les représentations conceptuelles multiples
et de choisir le concept qui allait le mieux traduire
I’identité du campus virtuel.

Ce processus a largement profit¢ d’un wiki qui
constituait un répertoire partagé et ensuite de la
construction en 3D dans Second Life du projet pro-
posé et travaillé en bindme. Cette manicre de faire a
diminué¢ les conflits et a permis aux participants de
mieux exprimer leurs points de vue et leurs concep-
tions concernant les futures maquettes virtuelles. En
plus de I’aspect collaboratif, cet atelier a exploité la
dimension expérimentale de 1’apprentissage, le fai-
re (learning by doing). La taille du groupe a facilité
ce genre d’approche, soit 20 participants a 1’atelier
au total. Le résultat de la cognition de groupe me-
née dans cet atelier est la construction d’un artefact
numérique, dans le cas en question, la proposition
architecturale d’un campus virtuel.

BIENVENUE sur le wiki de Finc.AV édition automne 2008

Cahier de la remise finale (#3) :CahierCritique3 A2008.pdf~

Figure 2. Wiki du cours FINC AV avec la présentation des
concepts dans le cahier de critique
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Figure 3. Rendu final dans Second Life des concepts exposés dans le wiki

Formulation de perspectives :
questions en suspens et limites

La problématique sous-jacente a cette expérience
de I’Ecole d’architecture est sans doute celle du
modele de design pédagogique a utiliser dans un
environnement immersif. C’est en effet une ques-
tion qui ne trouve pas encore de réponse dans la lit-
térature. C’est pour cette raison que nous travaillons
présentement a ¢laborer un modele de design qui
s’inspire de la répartition entre le choix d’actions
(instrumentales) prévues dans I’environnement et
les interactions interprétatives (communication-
nelles) résultant de 1’¢laboration du discours, de
la négociation de sens entre les apprenants. Par
exemple, la communication, qui a un sens assez
large dans ce genre d’environnement, inclut des
modes de communication individuels et collectifs,
le contact visuel et le mouvement des avatars ainsi
que la navigation et la production de scripts. La di-
mension instrumentale se veut aussi la continuation

de I’environnement de travail réel comprenant tou-
tes les informations touchant le comportement des
apprenants. La configuration de leur lieu de travail
est importante afin d’accroitre le nombre d’actions
prévues et de diminuer les irritants liés a une in-
compréhension de I’activité. L’instrumentalité de-
vient d’autant plus importante qu’elle fait le lien
entre I’information demandée par la critique (I’éva-
luation, les exercices et exigences imposés par les
professeurs) et le design prévu par les projets des
¢étudiants ainsi que les dispositifs mis en place pour
que les membres du jury s’y retrouvent facilement
dans Second Life.

Nous croyons que cette répartition du design en
deux volets complémentaires permet de mieux
concevoir les activités et de prévoir les actions
souhaitées ainsi que leurs résultats et les objectifs
a atteindre. La meilleure fagon de profiter au maxi-
mum d’un environnement d’apprentissage immer-
sif est de se doter d’un design appropri¢ et de faire
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une analyse approfondie des besoins. Second Life,
tout comme d’autres environnements immersifs,
fait partie des technologies émergentes, ce qui rend
cette étape difficile et requiert qu’elle soit menée
avec diligence. Il y a des incontournables a consi-
dérer lorsqu’une analyse des besoins est conduite
et ils sont de différents ordres : le contexte, les ac-
tivités, les ressources et le support. Le contexte est
le point de départ du design pédagogique; il inclut
une compréhension des objectifs d’apprentissage et
des besoins des étudiants. Les activités a dévelop-
per sont en lien avec la connaissance de |’infras-
tructure existante, et déja a cette étape, quelques
questionnements surgissent : |’infrastructure est-
elle capable de supporter un tel trafic dans la bande
passante? Comment devrais-je m’organiser?

En plus des questions reli¢es a I’infrastructure, nous
énongons brievement quelques recommandations a
la suite de notre expérience :

1. La construction d’objets 3D — Elle requiert
des habiletés ainsi que le droit de le faire, car
pour construire des objets dans Second Life,
il faut avoir une autorisation ou é&tre pro-
priétaire d’une ile. Le professeur doit alors
prévoir I’achat d’une ile ou d’une parcelle.

2. Lesdroits d’auteur des objets et les standards —
La standardisation des noms d’¢léments et des
droits de propriété et I’obtention des autorisa-
tionsaux finsdemodifications peuventaussiétre
résolues avant 1’étape de construction des ma-
quettes. Cette question est délicate et demande
une entente au départ entre 1’équipe qui crée la
maquette et le transfert des droits au professeur.

3. L’approche pédagogique coopérative et colla-
borative — Cet atelier a proposé¢ une méthode de
travail exigeante, car elle était a la fois coopéra-
tive et collaborative, avec la cohorte a distance
de Toulouse et le projet collectif. Le travail fut
plutdt coopératif avant de devenir collaboratif
par la suite. Cette manicre de faire a permis
une adaptation a la méthode de travail et a la
conduite du design collectif du campus virtuel.

Les étudiants bénéficieront davantage d’un envi-
ronnement technologique s’ils sont capables de
bien suivre 1’activité et de comprendre en quoi les
activités proposées leur seront utiles en tant qu’ap-
prenants. Méme si Second Life élimine certaines
barriéres socioculturelles a cause des avatars, il
faut établir certaines normes de fonctionnement
au départ, par exemple, le contexte dans lequel la
communauté va fonctionner. De plus, nommer un
facilitateur peut étre un bon moyen de motiver les
étudiants et d’apaiser leurs appréhensions par rap-
port a I’environnement et, en ce sens, le modéle de
E-modération de Salmon (2000)? est trés approprié.
Les activités constituent des éléments critiques, le
succes, la motivation et I’implication des appre-
nants dépendent en bonne partie de la fagon dont
le design est fait au départ. L’expérience de 1’Ecole
d’architecture est riche a ce sujet, car en plus des
activités prévues en synchrone avec Second Life,
il y avait la possibilité d’accompagner I’évolution
du discours et des projets des apprenants en asyn-
chrone. De plus, ces projets sont diffusés sur le site
web et le wiki du cours, permettant ainsi d’établir
une interaction entre les participants et un échange
d’idées sur les projets développés par les équipes.
Une des conclusions instructives et constructives
que nous pouvons tirer de cette expérience avec
Second Life est que le design et I’'usage d’une in-
terface d’encadrement sont des éléments essentiels
pour alimenter 1’esprit de communauté et permet-
tre une exposition en profondeur des concepts ex-
ploités et réalisés dans les maquettes. Les étudiants
travaillent a la fois d’une maniére métacognitive et
en mettant en pratique les différents concepts ex-
ploités dans leur projet de maquette.

(Notes)

1 Bransford et al. (dir.), (2003), p. 63.
2 Salmon et NetLibrary, Inc. (2000), pp.28-48..

2009 - International Journal of Technologies in Higher Education, 6(2-3)
www.ijthe.org

85



Références

Bransford, J. D., Brown, A. L. et Cocking, R. R. (dir.).
(2003). How people learn: Brain, mind, experience,
and school. Washington, DC : National Academy
Press.

Salmon, G. et NetLibrary, Inc. (2000). E-moderating:
The key to teaching and learning online. Londres,
R.-U. : Kogan Page.

Compléments bibliographiques

Barab, S. A., Hay, K. E., Squire, K. et Barnett, M. (2001).
Constructing virtual worlds: Tracing the historical
development of learner practices. Cognition and
instruction, 19(1), 47-94.

Boellstorff, T. (2008). Coming of age in second life:
An anthropologist explores the virtually human.
Princeton, NJ : Princeton University Press.

Castronova, E. (2006). Synthetic worlds: The business
and culture of online games. Chicago, IL : University
of Chicago Press.

Dennett, D. C. (1998). The intentional stance. Cambridge,
MA : The MIT Press.

Dickey, M. (2005). Three-dimensional virtual worlds
and distance learning: Two case studies of Active
Worlds as a medium for distance education. British
Journal of Educational Technology, 36(3), 439-
451.

Dickey, M. (2006). Game design narrative for learning:
Appropriating adventure game design narrative
devices and techniques for the design of interactive
learning environments. Educational Technology
Research and Development, 54(3), 245-263.

Dickey, M. (2007). Game design and learning: A
conjectural analysis of how massively multiple
online role-playing games (MMORPGs) foster

intrinsic  motivation. Educational Technology
Research and Development, 55(3), 253-273.
Dillenbourg, P. (1999). Collaborative learning:

Cognitive and computational approaches. Oxford,
R.-U. : Pergamon.

Garcia, F. et Joy, E. (2001). Measuring learning
effectiveness: A new look at no-significant-
difference findings. Journal of Asynchronous
Learning Networks, 4(1), 33-39.

Gelernter, D. (1992). Mirror worlds, or the day software
puts the universe in a shoebox. New York, NY :
Oxford University Press.

Goldkuhl, G. (2001). Communicative vs material actions:
Instrumentality, sociality and comprehensibility.
Dans M. Schoop et J. Taylor, (dir.), Proceedings of
the Sixth International Workshop on the Language-
Action Perspective on Communication Modelling
(LAP 2001). Récupéré le 25 juin 2010 du site
de [latelier, section Programme : http://www-
i5.informatik.rwth-aachen.de/conf/lap2001/papers/

paper3.pdf

Gorayska, B., Marsh. J. P. et Mey, J. L. (2001). Cognitive
technology: Tool or instrument? Berlin, Allemagne :
Springer-Verlag.

Gunter, G., Kenny, R. F. et Vick, E. H. (2006). A case for
a formal design paradigm for serious games. The
Journal of the International Digital Media and Arts
Association, 3(1), 93-105.

Kelton, A. J. (2007, 14 aofit). Second Life: Reaching into
the virtual world for real world learning (rapport de
recherche vol. 2007, n° 17). Récupéré du site du
EDUCAUSE Center for Applied Research : http:/
www.educause.edu/ir/library/pdf/ERB0717.pdf

Kelton, A. J. (2008). Virtual worlds? “Outlook good”.
EDUCAUSE Review, 43(5), 15-22. Récupéré du
site de la revue : http://www.educause.edu/library/
erm0850

Mabher, M. L. et Simoff, S. (1997). Knowledge discovery
in multimedia design case bases. Dans B. Verma et
X. Yao (dir.), Proceedings of ICCIMA 97 (p. 6-11).
Gold Coast, Australie : Université Griffith.

Maher, M. L. et Simoff, S. (2000). Collaboratively
designing within the design. Dans L. J. Ball et A.
Woodrock (dir.), Collaborative design. Proceedings
of Codesigning 2000, Coventry University (p. 391-
399). Londres, R.-U. : Springer-Verlag.

86

2009 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 6(2-3)
WWW.ritpu.org



Maher, M. L., Gu, N. et Li, F. (2001). Visualisation and
object design in virtual architecture. Dans J. S. Gero,
S. Chase et M. Rosenman (dir.), Proceedings of the
Sixth Conference on Computer Aided Architectural
Design Research in Asia (CAADRIA 2001) (p. 39-
50). Sydney, Australie : Université de Sydney.

Nelson,B.(2008). Managingcognitiveload ineducational
multi-user virtual environments: Reflection on
design practice. Educational Technology Research
and Development, 56(5), 619-641.

Seely Brown, J. (2000). Growing up digital: How the
Web changes work, education and the ways people
learn. Change, mars-avril, 10-20. Récupéré¢ du
site de l"auteur : http://www.johnseelybrown.com/
Growing_up_digital.pdf

Seely Brown, J. et Adler, R. P. (2008). Minds on fire:
Open education, the long tail, and Learning 2.0.
EDUCAUSE Review, 43(1), 16-32. Récupéré du
site de la revue : http://www.educause.edu/library/
erm0811

Spretnak, C. (1999). The resurgence of the real. New
York, NY : Routledge.

Stahl, G. (2006). Group cognition: Computer support
for building collaborative knowledge. Cambridge,
MA : MIT Press.

2009 - International Journal of Technologies in Higher Education, 6(2-3)
www.ijthe.org

87





