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Partie A – Introduction générale
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1 Introduction Auteurs : Bernadette Charlier, Nathalie Deschryver, Daniel Peraya La formation supérieure universitaire initiale et continuée voit se développer depuis quelques années des dispositifs articulant à des degrés divers des phases de formation en présentiel et des phases de formation à distance, soutenues par un environnement technologique comme par exemple une plate-forme de formation. Ces dispositifs sont de plus en plus désignés par le vocable de « dispositifs hybrides ». Etant assez récents et n’ayant pas réellement de cadre descriptif, peu de travaux leur ont été consacrés ou l’ont été sous des vocables différents. Depuis quelques années, un certain nombre de travaux tentent de définir ces dispositifs et de proposer une articulation « efficiente » entre le présentiel et le mode distant (Marques, Woodbury, Hsu et al., 1998; Jones, Cranitch et Jo, 2001; Sands, 2002). Cependant, chacun de ces travaux propose une définition renvoyant à des dispositifs très différents et ne proposent pas un cadre descriptif opérationnel. Certains évoquent ainsi des dispositifs d’enseignement traditionnel qui seraient « améliorés » par l’introduction d’un environnement d’apprentissage informatisé. D’autres renvoient plutôt à des dispositifs de formation continuée permettant une plus grande individualisation des parcours. Ainsi, dans la littérature francophone, Valdès (1995) décrit l’espace hybride de formation comme étant centré sur l’apprenant et articulant : des parcours négociés, un rythme individualisé, des lieux multiples, des ressources décentralisées et accessibles à distance, des situations pédagogiques adaptées, des média diversifiés et adaptés, une pédagogie individualisée. Le concept de dispositif hybride s’apparente également à celui de « blended learning », concept qui, lui non plus, n’est pas clairement défini. Celui-ci est mis en relation avec une articulation « équilibrée et harmonieuse » de la présence et de la distance soutenue par l’usage des technologies numériques et du réseau (Lim, 2002; Osguthorpe et Graham, 2003). Une conception plus large existe également : « Blend of learning approaches in their strategies to get the right content in the right format to the right people at the right time.» (Singh, 2003). Ainsi, un programme « blended learning » pourrait combiner une ou plusieurs des dimensions suivantes: en ligne/ hors ligne, individuel/collaboratif, contenu formel/informel, théorie/pratique, etc. Cette approche permettrait d’enrichir les modes de formation « traditionnel » et ce avec un rapport qualité prix raisonnable (Singh, 2003). Osguthorpe et Graham (2003) y ajoutent les objectifs suivants pouvant amener un enseignant à mettre en place un tel dispositif : accès aux ressources, interactions sociales, « self-directed learning », facilité de régulation. Pour notre part, nous avons préféré le concept d’hybride car selon son usage en botanique il renvoie à la création d’un organisme nouveau ayant des caractéristiques propres. Qu’en est-il des travaux portant sur les effets de ces dispositifs sur l’apprentissage des étudiants ? Jusqu’alors, le plus souvent des enquêtes de satisfaction auprès des apprenants ont été menées (Black, 2002; Delialioglu, 2005; Frazee, 2003; King, 2002; Leh, 2001; León de la Barra, Urbina, & León de la Barra, 1999; OCDE, 2006; Platteaux & Dasen, 2004; Platteaux, Hoein, & AdéDamilano, 2004; Ramboll Management, 2004). Ainsi, à l’exception de quelques recherches particulières (notamment Lebrun, Docq et Smidts, 2008; ; Lebrun, Docq et Smidts, 2009), aucune recherche à grande échelle ne répondait aux questions centrales :
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1. Quelles sont les caractéristiques des dispositifs mis en place ? 2. Dans quelle mesure le développement de certains dispositifs peut-il être associé à des caractéristiques organisationnelles des universités ? 3. Observe-t-on des effets spécifiques selon les dispositifs mis en place ? a) sur les apprentissages des étudiant-e-s ? b) sur le développement professionnel des enseignant-e-s ? Ce rapport présente le cadre théorique, la méthodologie et les résultats de la recherche HY-SUP tentant de répondre à ces questions. Il décrit également les analyses de l’évaluation du projet en proposant, en particulier, une analyse des conditions de la recherche collaborative et démontre, enfin, comment les membres du partenariat HY-SUP ont exploité les résultats de la recherche dans la conception et la mise en œuvre d’actions de formation et de dissémination.



2 Cadres conceptuels pour décrire les dispositifs hybrides et en comprendre les effets Auteurs : Bernadette Charlier, Nathalie Deschryver, Daniel Peraya Comme nous le verrons dans le paragraphe suivant consacré aux méthodes de recherche adoptées, une première étape essentielle a été de bâtir un cadre conceptuel valide et partagé par l’ensemble du partenariat. Ainsi, le traitement de chacune des trois questions de recherche posées a nécessité l’élaboration d’un cadre de référence théorique. Dans cette section, nous présentons brièvement ces cadres.



2.1 Cadre conceptuel pour décrire les dispositifs hybrides La première étape de la recherche a été consacrée à l’élaboration d’un cadre de référence permettant de caractériser les dispositifs hybrides de formation (Deschryver, Lameul, Peraya, Villiot-Leclercq, 2011). Ce cadre de référence s’appuie en grande partie sur les travaux de Charlier, Deschryver et Peraya (2006). Il propose cinq dimensions principales pour la description de ces dispositifs : la mise à distance et les modalités d’articulation des phases présentielles et distantes (1), l’accompagnement humain (2), les formes particulières de médiatisation (3) et de médiation (4) liées à l’utilisation d’un environnement technopédagogique et le degré d’ouverture du dispositif (5). Nous reprenons ci-dessous un extrait de notre première publication collective présentant ce cadre. « L’articulation entre les moments présentiels et à distance est caractérisée par le temps accordé à l’un et l’autre mode, à leur répartition ainsi qu’au type d’activités prévues et scénarisées par l’enseignant dans chacune des phases : des activités de prise ou de traitement d’information, chacune prenant plus ou moins d’importance en fonction de l’approche pédagogique adoptée, transmissive, individualiste ou encore collaborative (Charlier, Bonamy et Saunders, 2003). Chacune de ces approches se caractérise par certaines options des formateurs et concepteurs d’un dispositif concernant : le statut accordé aux connaissances, la représentation de l’apprentissage, la représentation du but de l’éducation, les choix laissés aux apprenants, la structure du cours, les critères mobilisés pour évaluer l’efficacité des apprentissages, le rôle accordé aux apprenants et le rôle du tuteur. En particulier, le statut accordé aux connaissances et aux rôles des apprenants dans leur construction paraît 7



particulièrement déterminant. Ainsi, selon que leurs postures professionnelles (Lameul, 2008) privilégient la transmission du savoir, sa construction dans une alternance théorie-pratique, le processus cognitif, le développement personnel ou la transformation de la société, leurs options en matière de conception des scénarios pédagogiques et d’animation des dispositifs vont probablement varier. La notion d’accompagnement se réfère aux travaux sur le support à l’apprentissage et plus particulièrement l’accompagnement humain. Trois composantes de l’accompagnement des étudiants se retrouvent fréquemment dans la littérature sur le tutorat en formation à distance, et participent à la qualité de l’expérience d’apprentissage des étudiants : les composantes cognitive, affective et métacognitive (Audet, 2006 ; Bernatchez, 2003 ; Dionne Mercier et Deschênes, 1999). Nous avons donc choisi de nous fonder sur ces trois dimensions pour caractériser l’accompagnement. Dans sa dimension cognitive, celui-ci concerne les modalités d’accompagnement destinées à soutenir la construction de connaissances (soutien au traitement de l’information et à la réalisation des activités/méthodologique). L’accompagnement affectif intègre les modalités de soutien à l’engagement de l’apprenant. Il comprend la présence sociale, qui sous-entend deux dimensions : le degré d’intimité (comment je me sens proche de celui ou ceux avec qui j’apprends) et le degré de réactivité (est-ce que je reçois un feedback suffisamment rapide à mes interventions ?). Enfin, l’accompagnement métacognitif vise la construction de connaissances par une démarche réflexive sur ses propres processus cognitifs. L’environnement technopédagogique constitue un des éléments essentiels du dispositif hybride de formation. Il repose sur des formes complexes de médiatisation et de médiation (Meunier et Peraya, 1993 et 2004). La médiatisation relève de l’ingénierie de la formation et du design pédagogique. Elle concerne les processus de conception, de production et de mise en œuvre des dispositifs, processus dans lequel le choix des médias les plus adaptés ainsi que la scénarisation occupent une place importante (Peraya, 2010). Les environnements technopédagogiques permettent la médiatisation des contenus d’apprentissage et de ressources ainsi que des fonctions génériques du dispositif de formation (Paquette, 1993 ; Collins, Greeno et al., 1994 ; Basque et Doré, 1998 ; Peraya 2000 ; de Vries, 2001 ; Henri et Lundgren-Cayrol, 2001 ; Gauthier, 2004). Celles-ci regroupent les activités menées par les acteurs mettant en œuvre des objets d’apprentissage (notamment des ressources) (Merill, 2000 ; Wiley, 2002 ; Pernin, 2003 ; Robertson, 2006) et s’appuyant sur des « services » (Gauthier, 2004), le plus souvent désignés dans la littérature comme des outils. La médiation se définit comme le processus de transformation que produit sur les comportements humains (par exemple cognitifs ou relationnels), le dispositif technique, « l’instrument » (autrement dit un artefact technique et ses schèmes sociaux d’utilisation), à travers lequel le sujet interagit avec le monde, avec des « objets », d’autres sujets ou encore avec lui-même (Rabardel et Samurçay, 2001). Autrement dit, le dispositif technopédagogique par sa position d’intermédiation modifie le rapport du sujet au savoir, à l’action, aux autres, etc., mais il contribue aussi à transformer le savoir, l’action ainsi que la relation. L’analyse des différentes formes de médiation relève donc de l’analyse des effets. Notons que cette analyse doit tenir compte des effets escomptés, des médiations prévues par le concepteur autant que celles réellement actualisées dans l’appropriation et l’usage de l’environnement technopédagogique par les différents acteurs. L’articulation de deux cadres convergents (sémiopragmatique de la communication médiatisée d’une part, ergonomie cognitive de l’activité humaine instrumentée, d’autre part ) permet d’identifier les formes suivantes de médiation : sémiocognitive (correspond à la médiation épistémique chez Rabardel et Samurçay qui correspond à la construction de connaissances et de sens), sensorimotrice (porte sur les comportements gestuels et moteurs induits par l’instrument), praxéologique (porte sur les conditions de réalisation de l’action), relationnelle
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(porte sur la relation entre les sujets) et réflexive (porte sur le sujet lui-même et implique donc une dimension « méta » fondamentale pour les processus d’apprentissage). Enfin, la cinquième dimension concerne le degré d’ouverture du dispositif 1, i.e. le degré de liberté de l’apprenant face aux situations d’apprentissage (Jézégou, 2008). L’auteure identifie trois modalités selon lesquelles peut se construire ce degré de liberté : l’apprenant planifie luimême ses apprentissages, le dispositif détermine entièrement les situations d’apprentissage, les situations d’apprentissage du dispositif sont structurées conjointement par l’apprenant et par l’enseignant. Selon l’auteure, plus le degré d’ouverture du dispositif est élevé, plus les étudiants auront tendance à s’impliquer dans leurs apprentissages. En résumé, notre cadre de référence comprend donc cinq dimensions pour la description des dispositifs hybrides de formation : l’articulation présence/distance, la médiatisation, la médiation, l’accompagnement et le degré d’ouverture. Nous posons l’hypothèse que nous aboutirons, en croisant ces caractéristiques, à identifier quelques configurations particulières (Elias et Hulin, 1993) de dispositifs pour lesquelles nous pourrons analyser des effets spécifiques sur un certain nombre de variables de l’enseignement et de l’apprentissage. » (Burton et al., 2011, pages 73,74 et 75). Les types de dispositifs perçus (dans la Figure 2.2) sont considérés comme des variables indépendantes dans notre analyse des effets des dispositifs hybrides sur l’apprentissage des étudiant-e-s et sur le développement professionnel des enseignant-e-s.



2.2 Cadre conceptuel pour en comprendre les effets Comment appréhender la complexité des processus conduisant certains dispositifs de formation à avoir des effets positifs sur l’apprentissage des étudiant-e-s et sur le développement professionnel des enseignant-e-s ? Des travaux réalisés en pédagogie universitaire depuis une trentaine d’années en particulier en Grande-Bretagne et en Australie peuvent nous éclairer quant à l’apprentissage d’un-e étudiante de l’enseignement supérieur et quant aux rôles joués par les dispositif de formation et par les enseignants (Saljö, 1979; Biggs, 2003; Entwistle, 2003a; 2003b; Pintrich, 2003; Ramsden, 2003; Ellis et Goodyear, 2010). Un modèle classique et déjà ancien a guidé notre recherche. Il s’agit du modèle de Biggs (1994). L’auteur y propose une approche systémique et constructiviste de l’apprentissage accordant une place centrale à la perception construite par l’étudiant-e à propos du dispositif de formation. Dans son modèle (voir Figure 2.1), l’auteur différencie trois ensembles de variables en interaction : des variables de présage, des variables de processus et des variables de produit. “This model sees, student, teaching method, learning approaches and outcome as interactively related:
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Il faut insister sur le fait que l’auteure lie la notion d’ouverture à celle de flexibilité du dispositif. Cette flexibilité est entendue au sens de « la souplesse de sa structure [celle du dispositif] organisationnelle et pédagogique. Cette flexibilité permet à l’apprenant de se former tout ou partie par lui-même, tout en disposant de marges d’autonomie dans ses apprentissages » (Jézégou, 2003, p. 45).
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Figure 2.1 : Classroom-based theories of learning including institutional constraints (pour des raisons de place, nous intégrons les deux modèles).



This model derives from Dunkin and Biddle's (1974) presage-process-product classroom teaching model, who saw a linear progression from presage (teaching context) through process (teaching acts) to product (class achievement). The present version (Biggs, 1993b) differs in two main ways: • •



we are talking about student learning, not teaching all factors should mutually affect each other (..)



The open-ended, recursive feature of this model means that there is a tendency for the parts to attain equilibrium, in other words, it has the essential features of a system in balance (Von Bertalanffy, 1968). What this means is that any change will be absorbed into the existing balance, unless it is drastic, in which case a new system will be created, as happens so readily in the case of eco-system. The classroom is just such an eco-system; for example, the presence or absence of one or two key players can make a huge difference to, say, a group discussion in which all nevertheless participate. (..) An elaboration of the systems model brings institutional considerations into focus; recent events have rammed home the fact that systems thinking does not stop at the classroom. Teachers may have a certain degree of autonomy, but basically they have to work within the framework and structures dictated by the institution (which in turn has to operate within nationally dictated policies and resourcing limitations).” (Biggs, 1994) http://www.londonmet.ac.uk/deliberations/ocsld-publications/isltp-biggs.cfm. Pour notre démarche, il faut souligner le caractère systémique du modèle proposé par Biggs ainsi que l’importance accordée aux perceptions construites par les étudiant-e-s et par les enseignant-e-s à propos de l’enseignement. Au plan théorique, la nature de ces perceptions et leur attribution d’un rôle dans un modèle de type « entrée-processus-résultat », même reconnu comme étant dynamique et systémique, nécessite un questionnement approfondi :quelle est la nature épistémologique de ces concepts ? Comment d’autres chercheurs les définissent-ils, les relient-ils entre eux etc. ? Dans notre recherche, ce questionnement a continuellement été présent, les difficultés d’interprétations apparaissant surtout aux différents moments de la recherche : définition des 10



cadres théoriques bien sûr mais aussi et surtout construction des instruments de recueil de données et discussion des résultats. Dans cette introduction, nous présentons tout d’abord le cadre théorique de la recherche tel qu’élaboré au départ de celle-ci. Nous soulevons ensuite quelques questions soulevées en cours de projet. Ainsi, il s’est agi de définir les variables pertinentes à prendre en compte – variables d’entrée ou de présage, intermédiaires ou de processus et de sortie - pour chaque catégorie d’effet pressenti : effets sur les apprentissages et effets sur les pratiques d’enseignement, ces variables pouvant être mises en relation avec les caractéristiques des dispositifs hybrides, décrites en répondant à notre première question de recherche et aux caractéristiques des institutions d’enseignement dont ils font partie. Ces variables, telles qu’elles étaient envisagées au départ de la recherche, leurs liens entre elles et avec le dispositif de formation sont représentés à la Figure 2.2. Discutons-les brièvement ici. Elles seront davantage détaillées dans les chapitres consacrés à la présentation et à la discussion des résultats. Au cœur du schéma se trouvent ce que nous avons nommé les variables intermédiaires. Dans le volet quantitatif de notre recherche, la variable « types de dispositif » est considérée comme une variable indépendante. C’est au travers des représentations des enseignant-e-s à propos des 5 dimensions caractérisant les dispositifs hybrides et de leur articulation singulière que des configurations ou des types de dispositif ont pu être mis en évidence par le volet quantitatif de la recherche et illustré par le volet qualitatif. Il en va de même pour les étudiante-s, nous prenons en compte leurs représentations du dispositif synthétisées par les types de dispositif comme variable indépendante. Nous verrons que ces types de dispositifs sont corrélés chez les étudiants avec leurs approches d’apprentissage (Bonvin, 2012 ; Ellis et Goodyear, 2011) et chez les enseignant-e-s avec leurs postures ou leurs approches d’enseignement (Charlier, Lameul, Peltier et al. 2012). Ainsi, ces variables ne renvoient-elles pas de manière globale à un même phénomène : une représentation du dispositif de formation ? Représentation dont la cohérence apparaît par les corrélations élevées observées dans nos résultats entre types de dispositifs et, d’une part, les approches d’apprentissages pour les étudiant-e-s et, d’autre part, les postures d’enseignement pour les enseignant-e-s. C’est ici qu’il faudrait ouvrir le débat théorique. Par exemple, la notion de posture d’enseignement renvoie-t-elle a une caractéristique stable de l’individu relativement indépendante de sa pratique actuelle ou est-elle plutôt labile et très liée à l’activité ? Les chercheurs ont ici adopté une définition du concept proposée par Lameul situant bien la posture comme variable intermédiaire « façonnée par les croyances » de l’enseignant mais « orientée par ses intentions en matière d’enseignement-apprentissage », nous aurions envie d’écrire en lien avec sa perception du dispositif et du contexte institutionnel. C’est ainsi que dans la Figure 2.2 le concept de posture d’enseignement n’estpas situé au niveau des variables d’entrée mais bien au niveau des variables intermédiaires.
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Caractéristiques des étudiants Parcours de formation/but de formation



Caractéristiques des étudiants Sentiment d’efficacité personelle



Sentiment d’efficacité personnelle Conception de l’apprentissage Acculturation aux technologies sur les plateformes



Expérience d’apprentissage Perception du dispositif comme support à l’apprentissage



Contexte – faculté, institution Intégration des TICS dans la politique inst/intégration dans la gestion qualité Mesures de soutien au dév. de cours hybrides/Moyens, ress à disposition Contexte – filière de formation



Perception du dispositif (typologie)



Expérience d’enseignement



Motivation-intention préalable Expériences antérieures



Perception du dispositif comme support à l’apprentissage



Qualité des apprentissages



Produits au niveau institutionnel Mobilité Accessibilité/ouverture Echanges instit. intégration dans la gestion qualité Implantation de l’innovation



Caractéristiques des enseignants Acculturation aux technologies Engagement



Posture/approche d’enseignement



Acculturation aux technologies/représentation des technologies



Produit : changement de pratique Perception du changement de pratique



Formation/Accompagnement



Variables d’entrée



Compétences LLL (but de formation, stratégies)



Approche d’apprentissage



Dispositif hybride (cours)



Caractéristiques des enseignants



Produits d’apprentissage



Variables intermédiaires



Variables de sortie



Figure 2.2 : Cadre conceptuel pour analyser les effets
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2.2.1 Variables à prendre en compte pour étudier les effets des types de dispositifs sur les apprentissages Un certain nombre de travaux (Romainville, 1993; Entwistle, 2003a; Ramsden, 2003) permettent d’identifier les variables pertinentes à prendre en compte pour décrire, analyser et comprendre les effets d’un dispositif de formation sur les apprentissages des étudiants. Commençons par nous intéresser aux variables de sortie. Si l’effet essentiel d’un dispositif hybride devait être observé au niveau des apprentissages réalisés par les étudiant-e-s, quels aspects prendre en compte précisément ? Les notes obtenues sont certes un indicateur. Cependant, si celles-ci ne sont pas mises en perspective relativement à un prétest, elles reflètent peu les performances des étudiant-e-s rendues possibles ou favorisées par le dispositif puisque l’on sait que les enseignant-e-s ont tendance quel que soit le niveau global des compétences du groupe et quel que soit le dispositif de formation mis en place à reproduire une distribution normale des notes (Galand et Frenay, 2005, p.69). D’autre part, ces notes informent peu sur la dimension qualitative de l’apprentissage : à savoir, quelles compétences sont réellement développées par les étudiant-e-s et de quelle manière ? En effet, la conception des examens, la formulation des questions, la construction des échelles d’évaluation sont, encore aujourd’hui, rarement réalisées relativement aux compétences à développer et à des indicateurs explicites de leur mise en œuvre. En nous fondant sur notre cadre théorique, nous avons fait le choix de sélectionner certaines variables sur lesquelles les effets des dispositifs conçus par les enseignants et vécus par les étudiants pouvaient être mis en évidence : le sentiment d'efficacité (Bandura, 2003) perçu par les étudiant-e-sleur perception du dispositif comme support à l’apprentissage et les compétences Lifelong Learning (LLL) déclarées. Dans l’analyse, nous considérons certaines variables d’entrée : l’acculturation technologique des étudiants et leur perception des technologies comme adjuvant ou obstacle à leurs apprentissages. Cependant, on voit encore à ce niveau la difficulté de différencier les variables étudiées. En effet, toutes ces variables et les données recueillies à leur sujet ne renvoient qu’aux perceptions des étudiant-e-s et des enseignant-e-s. Ce qui n’enlève rien à l’intérêt des résultats obtenus mais situe bien les limites de la recherche. 2.2.2 Variables à prendre en compte pour étudier les effets sur les pratiques d’enseignement Pour analyser l’effet de ces dispositifs sur les pratiques d’enseignement, nous partons de variables que nous pourrons mettre en parallèle avec celles retenues pour les étudiant-e-s. Les variables de sortie sont la perception de changement de pratique et les modifications éventuelles au niveau de l’engagement professionnel déclarées par les enseignant-e-s. A cet égard, nous pouvons bien entendu formuler la même remarque que celle formulée pour l’étude des effets sur l’apprentissage. Les variables d’entrée sont la motivation ou l’intention préalable déclarée par l’enseignantainsi que le suivi de formations ou d’accompagnement pédagogique. Dans l’analyse, nous considérons également la posture d’enseignement davantage comme une variable intermédiaire car si on peut envisager une évolution de la posture d’enseignement en relation avec la mise en œuvre d’un enseignement surtout s’il suppose un changement de pratique, la durée de la recherche et son caractère no n longitudinal permettait difficilement de mettre en évidence une telle évolution. La Figure 2.3 ci-dessous reprend uniquement les variables sélectionnées et traitées dans le cadre de cette recherche Hy-Sup. Par rapport au modèle initial (Figure 2.2), il faut encore 13



souligner deux limitations importantes. La première est que nous ne prenons en compte, au moyen de questionnaires et d’entretiens, que la perception des acteurs (étudiant-e-s, enseignant-e-s, institutionnels). La seconde, c’est que certaines variables ne sont pas envisagées dans l’analyse, notamment les niveaux (Bachelor, Master, Doctorat, formation continue) et disciplines enseignées. Enfin, si la dimension institutionnelle a bien été prise en compte dans l’analyse, il n’a pas été possible de mettre en évidence des effets spécifiques des dispositifs hybrides sur les institutions. La manière dont les caractéristiques organisationnelles des institutions ont été prises en compte est davantage détaillée dans le chapitre qui leur est consacré. Etudiants Sentiment d’efficacité personnelle Acculturation aux technologies sur les plateformes



Contexte institutionnel



Enseignants



Etudiants Approche d’apprentissage



Perception du dispositif Typologie (enseignants et étudiants)



Motivation/intention préalable Acculturation aux technologies



Etudiants Sentiment d’efficacité personnelle Perception du dispositif comme support à l’apprentissage



Produits au niveau institutionnel Accessibilité Echanges instit. Innovation, qualité Enseignants



Formation/Accompagnement Enseignants Posture/approche d’enseignement



Perception du changement de pratique Engagement Perception du dispositif comme support à l’apprentissage



Figure 2.3 : Variables prises en compte pour analyser les effets des dispositifs hybrides
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3 Méthodes Auteurs : Réginald Burton, Bernadette Charlier, Nathalie Deschryver, Giovanna Mancuso



3.1 Introduction Rappelons que trois questions centrales guident cette recherche : 1. Quelles sont les caractéristiques des cours et dispositifs mis en place ? 2. Dans quelle mesure le développement de certains dispositifs peut-il être associé à des caractéristiques organisationnelles des universités ? 3. Observe-t-on des effets spécifiques selon les dispositifs mis en place ? a) sur les apprentissages des étudiant-e-s ? b) sur le développement professionnel des enseignants ? Pour y répondre, l’adoption d’une méthode de recherche mixte nous a paru pertinente. Cette méthode qui combine dans une même recherche les approches épistémologiques, les concepts et langages ainsi que les techniques des méthodes quantitatives et qualitatives permet en effet de dépasser les limites inhérentes au choix d’une seule méthode qualitative ou quantitative, pour aborder des problématiques plus complexes (Johnson & Onwuegbuzie, 2004). En effet, la plupart des recherches adoptant une méthode quantitative se limitent à la mise en évidence de relations entre variables sans prendre en compte des dimensions importantes comme les caractéristiques individuelles et le contexte. Tandis que les recherches adoptant une méthode qualitative se limitent souvent à un petit nombre d’individus ou de cas sans pouvoir conduire à des résultats généralisables autres qu’une généralisabilité naturaliste (Stake, 1988) associée à la qualité de la description du cas. Ainsi, pour aborder une problématique complexe adoptant un cadre conceptuel systémique telle que celle des dispositifs hybrides, choisir un seul paradigme et une seule méthode de recherche ne suffit plus. Selon les phénomènes étudiés, il s’agit adopter l’approche épistémologique la plus adaptée (constructiviste ou post-positiviste) et donc de reconnaître la pertinence et la complémentarité de ces approches. Enfin, un atout important de cette approche pour notre recherche est la possibilité d’introduire, dans la présentation des résultats, le point de vue des acteurs eux-mêmes (enseignants, étudiants, responsables institutionnels, etc.). Cette possibilité de témoignages et d’illustrations apporte davantage de validité à l’exploitation des résultats dans le cadre de formations continuées ou d’accompagnement d’enseignants. Ceci constitue une des finalités importantes de notre recherche. Il s’agit d’une recherche sur et pour l’enseignement supérieur dont les résultats doivent pouvoir être exploités par les enseignants eux-mêmes et par les conseillers pédagogiques. C’est pourquoi des témoignages d’enseignants (sous forme d’entretiens enregistrés ou filmés) ont constitué des données qualitatives importantes pour la présentation de la typologie, elle-même issue d’une analyse quantitative (voir le chapitre 4 qui y est consacré). Dans une recherche à méthodes mixtes, les méthodes descriptives, expérimentales et compréhensives sont mises en œuvre parallèlement ou séquentiellement. La suite de ce chapitre présente les différentes étapes de recueil et d’analyse de données quantitatives et qualitatives et la manière dont elles ont été articulées. Enfin, une recherche telle que celle-ci pose de nombreuses questions de validité. Nous les envisageons en fin de chapitre. 18



3.2 Mise au point et validation d’une typologie exploratoire des dispositifs de formation hybrides 3.2.1 Mise au point d’une typologie exploratoire des dispositifs de formation hybrides 2 3.2.1.1 Elaboration du questionnaire Sur la base du cadre théorique, un questionnaire (12 questions fermées et 12 échelles de fréquence et d’attitude), destiné aux enseignants de l’enseignement supérieur, a été développé. Des questions fermées ont été utilisées pour appréhender les facteurs contextuels et objectifs qui caractérisent l’enseignant (sexe, institution d’origine, statut professionnel, expérience professionnelle), le cours dispensé (niveau d’études, type de formation, nombre d’étudiants inscrits, durée, charge de travail totale, nombre d’heures d’enseignement assurées en présence, fréquence des cours en présence) et la plateforme utilisée pour le cours. Les échelles d’attitude et de fréquence (ainsi qu’une question fermée complémentaire relative à l’articulation présence/distance) ont, quant à elles, été utilisées pour appréhender les cinq dimensions du cadre de référence : articulation présence/distance, médiatisation, médiation, accompagnement et degré d’ouverture. 3.2.1.2 Description de l’échantillon Le questionnaire en ligne a été administré à 174 enseignants selon un protocole standardisé dans plus de 22 établissements d’enseignement supérieur et universitaire en Europe (Belgique, France, Luxembourg, Suisse) et au Canada. L’échantillon concerne un panel varié de dispositifs. Il est composé de 59.4% d’hommes et 40.4% de femmes. 3.2.1.3 Extraction des composantes Des analyses factorielles (Analyse en Composantes Principales avec rotation Varimax), réalisées sur les 12 échelles, ont permis d’extraire 34 composantes principales. Une sélection au départ de critères relatifs au pouvoir de discrimination et à la qualité psychométrique des composantes a été ensuite menée pour conserver in fine 14 composantes qui serviront de base à l’établissement d’une typologie (Burton, à paraître) 3. Le Tableau 3.1 reprend les 14 composantes principales ainsi que les valeurs du coefficient alpha de Cronbach calculé pour chacune d’elles. Les scores factoriels centrés réduits (moyenne=0 et écart-type=1) ont été ensuite calculés pour repérer la position de chaque dispositif sur les composantes sélectionnées. Toutes les échelles sont orientées positivement : plus le score factoriel est élevé plus la fréquence, la liberté de choix, le nombre d’éléments (nombre d’outils de communication synchrone et de collaboration utilisés) seront élevés ou l’attitude sera favorable selon le type d’échelle considéré.
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Cette partie reprend en grande partie les éléments publiés dans Burton et al, 2011.



3



Une première sélection a été réalisée sur base des valeurs de la cohérence interne de chaque composante : les composantes pour lesquelles l’alpha de Cronbach n’était pas satisfaisant ont été supprimées des analyses. Une seconde sélection a été réalisée sur base de la significativité des effets (p 0.05



0.12



4. En matière d'interactions



F (6 ,72) = 4.44 ; p < 0.001



0.27



5. En matière de production



F (6 ,72) = 3.71 ; p < 0.001



0.24



Effets du cours sur les pratiques d'enseignement : 6. Modification de la pratique d’enseignement



F (6 ,72) = 4.16 ; p < 0.001



0.26



F (6 ,72) = 2.4 ; p < 0.04



0.17



F (6 ,72) = 4.24 ; p < 0.001 F (6 ,72) = 0.5 ; p > 0.05



0.26 0.04



F (6 ,72) = 14.64 ; p < 0.001



0.55



F (6 ,72) = 2.98 ; p < 0.01



0.2



7. Modification de la réflexion sur le métier d'enseignant 8. Effets du cours sur l’engagement professionnel (les intentions) : Avant effet engagement intention centre métier • effet engagement intention centre institution • 9. Effets du cours sur l’engagement professionnel (les intentions) : Aujourd’hui 10. Effets du cours sur l’engagement professionnel (les actions) diffuser communiquer •
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• •



F (6 ,72) = 3.88 ; p < 0.001 F (6 ,72) = 1.47 ; p > 0.05



0.24 0.11



11. Effets de votre cours sur votre sentiment d'efficacité personnelle



F (6 ,72) = 4.91 ; p < 0.001



0.29



12. Accompagnement ou formation techno-pédagogique



F (6 ,72) = 1.61 ; p > 0.05



0.12



13. Usage des technologies usage social • usage prive •



F (6 ,72) = 1.08 ; p > 0.05 F (6 ,72) = 4.17 ; p < 0.001



0.08 0.26



14. Posture professionnelle en tant qu'enseignant Enseignant centré sur l'enseignement composante 1 • composante 2 • composante 3 •



F (6 ,72) = 0.75 ; p > 0.05 F (6 ,72) = 0.93 ; p > 0.05 F (6 ,72) = 0.7 ; p > 0.05



0.06 0.07 0.06



Enseignant centré sur l’étudiant



F (6 ,72) = 4.59 ; p < 0.001



0.28



15. Perception des technologies : Incitant incitant pour l'enseignement • incitant pour gagner du temps •



F (6 ,72) = 4.19 ; p < 0.001 F (6 ,72) = 1.93 ; p > 0.05



0.26 0.14



16. Perception des technologies : Obstacles obstacle manque d'accompagnement ou de formation • obstacle manque de pertinence pour un enseignant • obstacle argument de résistance ordinaire •



F (6 ,72) = 1.73 ; p > 0.05 F (6 ,72) = 1.23 ; p > 0.05 F (6 ,72) = 0.85 ; p > 0.05



0.13 0.09 0.07



aider les collègues se former



L’intérêt de ces différentes analyses réside dans la procédure mise en place et surtout de s’assurer que le recueil des données nous permette de mesurer quantitativement les effets de l’utilisation des dispositifs hybrides sur l’enseignement.



Entretiens complémentaires Simultanément au questionnaire en ligne 7, l’enquêteur/accompagnant a interrogé les enseignants de manière à préciser certains aspects de leurs pratiques professionnelles et à valider le questionnaire. Ces précisions ou questions complémentaires se réfèrent à : •



•



des questions complémentaires relatives au questionnaire : précisions sur le choix du cours, sur la plateforme utilisée, sur l’effet d’un éventuel accompagnement/formation pour utiliser la plateforme, ... un recueil des commentaires spontanés sur le questionnaire. Ces commentaires se réfèrent o à la forme du questionnaire : lisibilité, compréhension, longueur du questionnaire, présentation, ... o au contenu du questionnaire : pertinence de certains items, précisions sur le choix de certaines réponses, ...
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Les questionnaires enseignants et étudiants sont disponibles en version pdf sur le site http://hy-sup.eu/ , Publications.
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•



•



des questions complémentaires sur les impacts du dispositif au niveau institutionnel A. Quel est selon vous le projet, l’intention de l’institution quant au développement de ces dispositifs ? B. De quelles mesures de soutien avez-vous bénéficié dans votre institution pour développer et mettre en œuvre votre dispositif ? Quelles sont selon vous les mesures de soutien les plus efficaces ? C. Quels effets avez-vous pu observer de la mise en place de ces dispositifs au niveau institutionnel (par ex en termes de mobilité des enseignants et des étudiants ? ouverture des dispositifs à de nouveaux publics, collaboration intra ou interinstitutionnelle) D. Quid de l’intégration de ces dispositifs dans la gestion qualité – évaluation des enseignements (AERS) ? Critères spécifiques pour les évaluer ? E. Comment ces dispositifs sont implantés dans l’institution par rapport aux dispositifs plus traditionnels d’un point de vue organisationnel et pédagogique ? Quels impacts sur l’organisationnel ? F. Comment est valorisé votre travail de développement de dispositif dans votre institution ? (publication institutionnelle, promotion, etc.) ? des questions complémentaires de bilan sur l’utilisation du dispositif : points positifs de son utilisation, points négatifs, changements de postures, changements de pratiques, des feed-back des étudiants sur l’usage de ce dispositif, ... A. Si vous deviez retenir les principaux points positifs de cette expérience ? (ex : souplesse, richesse des échanges, gain de temps, améliorations, ?) B. Si vous deviez retenir les principaux points négatifs de cette expérience ? (ex : surcharge, difficultés techniques, etc.?) C. Plus généralement, qu?est-ce que vous avez tiré de cette expérience ? quelles en sont les principales conséquences (à titre personnel, professionnel ? essayer de repérer les changements de postures, les changements de pratiques) D. Avez-vous eu des feed-back de vos étudiants sur l’usage de ce dispositif ? lesquels ?



L’analyse de ces entretiens a été réalisée avec le logiciel ATLAS TI version 6.2. L’analyse catégorielle a été réalisée selon un modèle mixte par chacun des trois groupes de chercheurs intéressés par l’analyse des effets sur le développement professionnel des enseignants (1), l’apprentissage des étudiants (2) et l’analyse des relations avec les conditions organisationnelles (3). Ainsi, des pré-catégories ont été définies sur la base des variables prises en compte pour analyser les effets des dispositifs hybrides (voir Figure 2.3 de l’introduction) et complétées par de nouvelles catégories induites des retranscriptions (voir catégories définies et illustrées en annexes 14.4, 14.5 et 14.6). Les chercheurs ont exploité ces analyses qualitatives dans leurs analyses et interprétations des analyses statistiques des effets (voir chapitres 6 et 7).Le groupe de chercheurs ayant en charge la description de la typologie a également exploité ces entretiens complémentaires pour affiner ses descriptions et proposer des vignettes par type (chapitre 4). Des données ont également été exploitées pour la question relative aux conditions institutionnelles (chapitre 8). Enfin certaines questions du questionnaire ont pu être reformulées pour le questionnaire de l’étude large (voir point 3.2.2.2).
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3.3.1.2 Étude pilote pour les étudiants Echantillon Un questionnaire en ligne a été administré selon un protocole standardisé. 352 étudiants provenant de plusieurs établissements d’enseignement supérieur et universitaire en Europe (Belgique, France, Luxembourg, Suisse) ont répondu à ce questionnaire. Le tableau ci-dessous fournit les informations concernant le nombre moyen d’elève, par institution et par enseignants, qui ont répondu au questionnaire. Tableau 3.10: Nombre moyen d’elève, par institution et par enseignants, qui ont répondu au questionnaire Pays Belgique



Nombre d’enseignants par institution 6



France Suisse Luxembourg Total



10 11 4 31



Moyenne (± SD) des élèves par enseignant



Nombre min d’élèves par enseignant



Nombre max d’élèves par enseignant



23.2 (± 14.5)



5



52



8.2 (± 12.3)



1



44



6.5 (± 4.4)



1



16



2.3 (± 1.3)



1



4



9.7 (± 12)



1



52



Questionnaire Le questionnaire comporte les différentes parties suivantes évaluant : 1.



les données sociodémographiques, comprenant 9 questions fermées et 1 ouverte. Les questions sont utilisées pour appréhender les facteurs contextuels liés du dispositif hybride à l’étudiant (sexe, âge, pays de l’institution, cours suivi), au profil du cours et à l’état d’esprit de l’étudiant au démarrage du cours. 2. les effets des dispositifs d’enseignement hybrides. Cette partie comprend différentes sous-parties concernant : a. la perception du cours comme support à l’apprentissage. Cette partie s’attarde sur les changements que la pratique du dispositif aurait induits en matière : i. de motivation (9 items), ii. d’informations (5 items), iii. d’activités (7 items), iv. d’interactions (6 items) et, v. de productions (7 items). b. les effets de leur cours sur leur sentiment d’efficacité personnelle (10 items) 3. l’usage des technologies (9 items) 4. l’approche d’apprentissage (20 items) 5. leur perception des technologies comme incitants (5 items) et comme obstacles (10 items). Analyses statistiques Analyse descriptive de l’échantillon L’échantillon étudiant pilote est composé de 66% de femmes et 44% d’hommes. Il est âgé en moyenne de 22 (± 5.6) ans avec un minimum de 18 ans et un maximum de 52 ans. Parmi eux, 86% ne se considèrent pas comme un adulte en reprise d’étude. 53% étudient en Belgique, 24% en France, 20% en Suisse et 2.6% au Luxembourg. 36



En ce qui concerne le profil du cours, il semblerait que les étudiants estiment qu’ils consacrent 3.8 (± 5.4) heures à leurs cours pour les activités A DISTANCE, avec un minimum de 0 heure et un maximum de 48 heures. Par rapport aux autres cours (qui n'utilisent pas de plateforme ou les technologies), ce cours demande : •



une quantité de travail équivalente selon 44% (n = 154) des étudiants,



•



plus de travail selon 32% (n = 111) des étudiants et



•



moins de travail selon 24% (n = 82) des étudiants.



Le cours est obligatoire pour 86% (n = 297) des étudiants. Pour les 14% (n = 50) restant, ce cours était en option. Les raisons que ces derniers invoquent pour le choix de ce cours sont (ils pouvaient choisir plusieurs possibilités) : 1. La thématique du cours les intéressait (n = 43) 2. Ce cours les intéressait pour leur devenir professionnel (n = 21) 3. Ils étaient intéressés par le fait qu'une partie du cours se passe à distance (n = 8) 4. Ce cours était bien réputé (n = 4) 5. Ils étaient attirés par la facilité du cours (n = 2) Le questionnaire comprenait trois questions interrogeant les étudiants sur leur état d’esprit au début du cours. le Tableau 3.11 décrit ces état d’esprits ainsi que la répartition des étudiants selon les modalités de réponses.



Tableau 3.11 : Etat d’esprit des étudiants au début du cours



Etat d’esprit au début du cours Je me sentais bien informé sur le déroulement du cours J'ai l'habitude de participer à ce type de cours (hybride) Il me plaît de participer à ce type de cours (hybride



Totalement en désaccord %



Plutôt en désaccord



Plutôt en accord



Totalement en accord



%



%



%



6.0%



15.9%



47.5%



30.6%



23.3%



21.9%



36.2%



18.6%



9.0%



17.3%



50.8%



22.9%



Analyses factorielles Des analyses factorielles (Analyse en composantes principales avec rotation Varimax), réalisées sur les différentes échelles, ont permis d’extraire différentes composantes principales. Le Tableau 3.12 reprend les différentes échelles évaluées en indiquant les composantes principales extraites ainsi que les valeurs du coefficient alpha de Cronbach calculé pour chacune d’elles.
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Tableau 3.12 : composantes principales extraites des échelles évaluant les effets, pour les étudiants, des dispositifs d’enseignement hybrides.



Perception du cours comme support à l'apprentissage : 1. En matière de motivation effet sur la motivation • effet sur la motivation - perspective socio professionnelle •



Type d’échelle



Nombre de composante(s)



Degré d’accord



2



alpha



0.82 0.84



2. En matière d'informations



Degré d’accord



2



0.65



3. En matière d'activités



Degré d’accord



1



0.85



4. En matière d'interactions



Degré d’accord



1



0.82



5. En matière de production



Degré d’accord



1



0.88



6. Effets de votre cours sur votre sentiment d'efficacité personnelle



Degré d’accord



1



0.93



Fréquence



3



7. Usage des technologies usage social : réseau • usage social : publication • usage prive • 8. L’approche d’apprentissage Approche en profondeur approche en profondeur, stratégie • approche en profondeur, motivation •



0.89 0.78 0.44 Degré d’accord 2 0.69 0.69 2



Approche de surface approche de surface motivation • approche de surface stratégie •



0.74 0.42



9. Perception des technologies : Incitant



Degré d’accord



1



10. Perception des technologies : Obstacles obstacle manque d'accompagnement ou de formation • obstacle manque de pertinence pour un étudiant • obstacle manque de moyen mis à disposition et de temps •



Degré d’accord



3



0.75



0.76 0.69 0.43



Analyses multivariées En considérant le type de l’enseignant et en l’attribuant à son étudiant, nous avons effectué une MANOVA tenant compte des 6 types de dispositifs comme variable indépendante et de l'ensemble des différents effets (voir analyse factorielle, Tableau 3.12) sur ces dispositifs comme variables dépendantes. Suite à la MANOVA, les différences entre les pratiques des six groupes/typologies, ont été testées avec le test de Tukey. Tout comme l’étude pilote enseignant, l’intérêt de cette étude réside aussi dans la procédure mise en place et surtout de s’assurer que le recueil des données nous permette de mesurer quantitativement les effets de l’utilisation des dispositifs hybrides sur l’étudiant. Les résultats des analyses seront donc, présentés dans les chapitres et sections suivants.



3.3.1.3 Conclusion et limite des études pilotes Cette section a pour objectif de s’assurer que la méthodologie de l’étude mise en place est opérationnelle. Très rapidement nous avons été confrontés à la longueur du questionnaire enseignant : en moyenne la passation durait près d’une heure. Suite à cette étude pilote, nous avons donc réduit le nombre de questions de certaines échelles afin de diminuer le temps de passation du questionnaire en ligne. Une sélection des questions 38



de chaque échelle a été réalisée sur la base des valeurs de la cohérence interne de chaque composante principale des échelles. Une question était supprimée lorsque la suppression de cette question augmentait l’alpha de Cronbach de la composante. Un ensemble de 11 items a été supprimé en utilisant cette procédure. D’autres questions ont été supprimées lorsque la majorité des chercheurs estimait qu’elles n’apportaient pas d’information pertinente ou encore lorsque plusieurs participants de l’enquête estimaient qu’une même question était ambiguë ou même incompréhensible. Dans ce dernier cas, la question était clarifiée si elle était considérée comme importante. Cette étude pilote nous a permis de finaliser le questionnaire enseignants évaluant les effets de l’utilisation d’un dispositif hybride sur la pratique des enseignants. Elle nous a permis également de s’assurer que la méthodologie mise en place nous permette de répondre aux questions posées. Nous savons actuellement qu’il nous est possible de mettre en évidence les effets sur l’apprentissage et le développement professionnel des enseignants. Nous pouvons aussi déterminer ces effets en relation avec les types de dispositifs de formation décrits par les enseignants. De plus, et pas des moindres, l’impact de ces effets peut être mis en relation avec l’apprentissage des étudiants, mais par rapport à la manière dont ces derniers décrivent le dispositif hybride (voir chapitre 6.3.2). Notre approche méthodologique systémique nous permet d’évaluer les variables permettant d’identifier et de comprendre les effets sur le développement professionnel des enseignants et des étudiants, ce qui nous encourage à soumettre le questionnaire à un échantillonnage plus large. 3.3.2 Etude des effets sur l’apprentissage, sur le développement professionnel et l’institution : étude à large échelle 3.3.2.1 Perception des effets pour les enseignants Participants Un questionnaire en ligne a été administré selon un protocole standardisé (voir étude pilote). 183 enseignants provenant de 12 établissements d’enseignement supérieur et universitaire dans le monde (Belgique, France, Luxembourg, Suisse mais aussi, Algérie, Canada, Espagne, Liban, Madagascar, Mexique, Swaziland et Tunisie) ont répondu au questionnaire. Questionnaire Tout comme le questionnaire pilote, le questionnaire à large échelle comporte, outre les questions servant à décrire les dispositifs (14 items), les différentes parties suivantes évaluant : 1.



les données sociodémographiques, comprenant 18 questions fermées. Les questions fermées ont été utilisées pour appréhender les facteurs contextuels liés du dispositif hybride à l’enseignant (sexe, institution d’origine, statut professionnel, expérience professionnelle), au cours dispensé (niveau d’études, type de formation, nombre d’étudiants inscrits, durée, charge de travail totale, nombre d’heures d’enseignement assurées en présence, fréquence des cours en présence) et à la plateforme utilisée pour le cours. 2. les effets des dispositifs d’enseignement hybrides. Cette partie du questionnaire est sensiblement différente de celle de l’étude pilote. Nous y retrouvons l’évaluation de : a. la perception du cours comme support à l’apprentissage. Cette partie s’attarde sur les changements que la pratique du dispositif aurait induits en matière : 39



3. 4. 5. 6.



i. de motivation (8 items), ii. d’informations (6 items), iii. d’activités (6 items), iv. d’interactions (6 items) et, v. de productions (7 items). b. les effets du cours sur les pratiques de l’enseignant. Cette partie s’attarde sur les modifications que la mise en œuvre de leur cours aurait induites sur : i. la pratique de l’enseignant (9 items) et, ii. la réflexion sur leur métier d’enseignant (4 items). c. les effets de leur cours sur leur engagement en lien avec leur intention de départ (5 items) et d’aujourd’hui (3 items) que leurs intentions d’action (12 items) d. les effets de leur cours sur leur sentiment d’efficacité personnelle (5 items) l’accompagnement ou formation techno-pédagogique qu’ils ont reçue (4 questions). leur usage des technologies (9 items). leur posture professionnelle en tant qu’enseignant (16 items). leur perception des technologies comme incitants (5 items) et comme obstacles (7 items).



Analyses statistiques Analyse descriptive de l’échantillon L’échantillon pilote est composé de 45% de femmes et 55% d’hommes. Parmi eux, 23% travaillent en Suisse, 49% en France, 16% en Belgique et 6% au Luxembourg et les 7% restant proviennent d’autres pays. 84% ont la fonction d’enseignant, 5% celle d’assistant et 11% ont une autre fonction. 32% des enseignants ont une expérience professionnelle allant de 11 à 20 ans, 24% de 5 à 10 ans, 17% ont une expérience de moins de 5 ans, 16% de 21 à 30 ans et 11% plus de 30 ans. 57% d’entre eux enseignent au niveau du bachelor, 29% au niveau du master, 7% en formation continue, 1% au niveau doctoral et 6% enseignent sous d’autres formes d’enseignement. Le tableau ci-dessous présente quelques caractéristiques de l’échantillon en fonction de la typologie de l’enseignant. Nous constatons ainsi que les femmes sont plus représentées par le type 5 et les hommes par le type 2. Les enseignants belges, français et luxembourgeois sont plus représentés par le type 2 et les suisses par le type 5. Plus de la moitié des enseignants provenant d’autres pays sont représenté par le type 4. La majorité les enseignants-chercheurs / professeurs sont caractérisés par le type 2 alors que la majorité des assistants sont de type 5. La plupart des enseignants ayant une expérience de moins de 5 ans d’enseignement sont de type 5 et 6 quant à ceux qui ont une plus grande expérience professionnelle sont pour la plupart de type 2 et 5
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Tableau 3.13 : Distribution de l’échantillon selon leurs caractéristiques (sexe, pays, fonction et expérience professionnelle) en fonction de la typologie des enseignants Typologie de l'enseignant 1



2



3



Total



4



5



6



Etes-vous... ? Femmes



7.4%



24.70%



8.60%



9.90%



34.60%



14.80%



100.00%



Hommes



2.00%



29.60%



8.20%



16.30%



19.40%



24.50%



100.00%



Total



4.50%



27.40%



8.40%



13.40%



26.30%



20.10%



100.00%



10.30%



31.00%



6.90%



10.30%



27.60%



13.80%



100.00%



France



3.40%



31.00%



10.30%



11.50%



19.50%



24.10%



100.00%



Luxembourg



9.10%



36.40%



9.10%



0.00%



27.30%



18.20%



100.00%



Suisse



2.40%



17.10%



2.40%



12.20%



46.30%



19.50%



100.00%



Autre



0.00%



18.10%



18.10%



54.00%



0.00%



9.00%



100.00%



Total



4.50%



27.40%



8.40%



13.40%



26.30%



20.10%



100.00%



Dans quel pays travaillez-vous ? Belgique



Quelle est votre fonction dans votre institution ? enseignantchercheur / prof.



4.00%



30.50%



9.30%



12.60%



23.80%



19.90%



100.00%



11.10%



0.00%



11.10%



11.10%



66.70%



0.00%



100.00%



autre



5.30%



15.80%



0.00%



21.10%



26.30%



31.60%



100.00%



Total



4.50%



27.40%



8.40%



13.40%



26.30%



20.10%



100.00%



assistant



Depuis combien de temps enseignez-vous ? < 5 ans



16.10%



19.40%



0.00%



12.90%



29.00%



22.60%



100.00%



5-10 ans



0.00%



26.20%



14.30%



11.90%



26.20%



21.40%



100.00%



11-20 ans



3.40%



24.10%



13.80%



19.00%



24.10%



15.50%



100.00%



21-30 ans



0.00%



41.40%



0.00%



13.80%



24.10%



20.70%



100.00%



Total



4.50%



27.40%



8.40%



13.40%



26.30%



20.10%



100.00%



Le type de formation dans lequel le cours s'inscrit est explicité dans le Tableau 3.14. Nous notons que près d’un quart des participants enseigne la psychologie. Tableau 3.14 : Type de formation dans lequel le cours s'inscrit



Types de formations Arts et lettres Droit Sciences humaines et sociales (sociologie, psychologie, sciences de l'éducation, économie, management, histoire, communication, sciences politiques etc.) Sciences de la Santé (médecine, santé publique, soins infirmiers...) Sciences de la Terre, de la Vie, de la Nature (biologie, géologie, chimie, physique...) Sciences appliquées et Techniques (génie, informatique...) Autre Total



% 6% 4% 47% 8% 10% 17% 9% 100.0%
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Plus de la moitié des dispositifs (51%) comprennent moins de 50 étudiants, 20% comprennent entre 50 et 99 étudiants, 17% (n = 30) des dispositifs comprennent plus de 149 étudiants et 12% des dispositifs comprennent entre 100 et 149 étudiants,. Le Tableau 3.155 échantillonnage.



indique



quelles



sont



les



plateformes



les



plus



utilisées



par



notre



Tableau 3.15 : Plateforme utilisée par les enseignants de notre échantillon



Plateforme



%



Acolad Agrégateur Cartable électronique de Savoie Claroline Dokeos Moodle Spiral Développement propre Autres Total



5% 19% 7% 5% 3% 36% 8% 7% 10% 100%



La charge de travail totale attribuée officiellement aux cours en crédits donné par les enseignants de notre échantillon est de moins de 5 crédits 56%, de 5 à 10 crédits pour 26% et de plus de 10 crédits pour 20%. 76% des cours sont donnés durant un semestre et 24% en plus d’un semestre. 39% des cours comportent 20 heures et moins d’enseignement assurées en présence, 36% assurent entre 21 et 40 heures et 25% assurent plus de 40 heures de cours en présence. Lorsqu’on croise les caractéristiques que nous venons de décrire avec la typologie des enseignants, nous notons qu’un tiers des enseignants dont la charge de travail totale attribuée officiellement à leur cours est de moins de 5 crédits sont de type 5 alors qu’un tiers de ceux qui ont une charge de travail plus importante se situent au niveau du type 2. Près d’un quart des enseignants qui ont 20 heures et moins d’enseignements assurés en présence sont de type 6, plus d’un tiers des enseignant qui ont entre 21 heures et 40 heures d’enseignements assurés en présence sont de type 5 et ceux qui ont plus de 41 heures d’enseignements assurés en présence sont surtout de type 2 (voir tableau 3.16).



Tableau 3.16 : Distribution de l’échantillon selon leurs caractéristiques (charge de travail, durée du cours et nombre d’heures d’enseignement assurées en présence) en fonction de la typologie des enseignants Typologie de l'enseignant 1



2



3



4



Total 5



6



Quelle est la charge de travail totale attribuée officiellement à ce cours en crédits ECTS ? 10



3.10%



31.30%



0.00%



21.90%



15.60%



28.10%



100.00%



Total



4.50%



27.40%



8.40%



13.40%



26.30%



20.10%



100.00%



Sur combien de semaines le cours s'étendil ?
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max 1 semestre



4.40%



30.10%



8.80%



10.30%



27.90%



18.40%



100.00%



plus d'1 semestre



4.70%



18.60%



7.00%



23.30%



20.90%



25.60%



100.00%



Total



4.50%



27.40%



8.40%



13.40%



26.30%



20.10%



100.00%



Dans ce cours, combien d’heures d’enseignement sont assurées en présence ? 20 et moins



5.80%



21.70%



7.20%



18.80%



21.70%



24.60%



100.00%



entre 21 et 40



4.60%



21.50%



12.30%



6.20%



35.40%



20.00%



100.00%



plus de 40



2.20%



44.40%



4.40%



15.60%



20.00%



13.30%



100.00%



Total



4.50%



27.40%



8.40%



13.40%



26.30%



20.10%



100.00%



La fréquence à laquelle se déroulent les séances d’enseignement en présence est • • • •



à intervalle régulier, chaque semaine pour 65% (n = 117) des cours ; à intervalle régulier, espacées d'au moins 2 semaines pour 11% (n = 19) ; une fois au démarrage et une fois en fin de cours pour 3% (n = 6) ; une série de séances présentielles suivie d'une phase à distance pour 6% (n = 11).



15% (n = 26) des cours utilisent une autre articulation entre présence et distance que celle que nous venons de citer.



Analyses factorielles Les mêmes analyses factorielles (Analyse en composantes principales avec rotation Varimax) que pour l’étude pilote ont été réalisées sur les différentes échelles. Ces analyses ont permis d’extraire une ou plusieurs composantes principales par échelle. Le Tableau 3.17 reprend les différentes échelles évaluées en indiquant les composantes principales extraites ainsi que les valeurs du coefficient alpha de Cronbach calculé pour chacune d’elles. Tableau 3.17 : Etude à large échelle, composantes principales extraites des échelles évaluant les effets des dispositifs d’enseignement hybrides. Type d’échelle



Nombre de composante(s)



alpha



Perception du cours comme support à l'apprentissage : 1. En matière de motivation



Degré d’accord



1



0.91



2. En matière d'informations



Degré d’accord



1



0.81



3. En matière d'activités



Degré d’accord



1



0.84



4. En matière d'interactions



Degré d’accord



1



0.88



5. En matière de production



Degré d’accord



1



0.91



Degré d’accord



2



Effets du cours sur les pratiques d'enseignement : 6. Modification de la pratique d’enseignement préparation du cours • mise en œuvre pédagogique •



0.81 0.76



7. Modification de la réflexion sur le métier d'enseignant



Degré d’accord



1



8. Effets du cours sur l’engagement professionnel (les intentions) : Avant effet engagement intention centre métier • effet engagement intention centre institution •



Degré d’accord



2



9. Effets du cours sur l’engagement professionnel (les intentions) : Aujourd’hui



Degré d’accord



0.87



0.61 0.59 1 0.78
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10. Effets du cours sur l’engagement professionnel (les actions) diffuser communiquer • aider les collègues et se former •



Degré d’accord



11. Effets de votre cours sur votre sentiment d'efficacité personnelle



Degré d’accord



1



0.87



12. Accompagnement ou formation techno-pédagogique



Intensité d’effet



1



0.88



Fréquence



2



13. Usage des technologies usage social • usage prive • 14. Posture professionnelle en tant qu'enseignant Enseignant centré sur l'enseignement Enseignement centré sur le contenu et sur l’enseignant en train • d’enseigner Enseignement centré sur le contenu avec une certaine • préoccupation de l’étudiant



2 0.85 0.88



0.87 0.66 Degré d’accord 2 0.63 0.77



Enseignant centré sur l’étudiant



1



0.81 0.62



15. Perception des technologies : Incitant



Degré d’accord



1



16. Perception des technologies : Obstacles obstacle manque d'accompagnement ou de formation • obstacle manque de pertinence pour un enseignant • obstacle argument de résistance ordinaire •



Degré d’accord



2 0.84 0.7 0.4



Analyses de la variance multivariées Une MANOVA - tenant compte des 6 types de dispositifs comme variable indépendante et de l'ensemble des composantes principales extraites (voir Tableau 3.17) comme variables dépendantes - a mis en évidence des différences significatives (p < 0.05) entre types. Ces différences significatives nous informent des effets de l’utilisation des dispositifs hybrides sur la pratique professionnelle des enseignants selon le type de l’enseignant. Suite à la MANOVA, les différences entre les pratiques des six types d’enseignants, sont testées avec le test de Tukey. Dans les chapitres et sections suivants, une description détaillée de ces effets sera présentée.



Entretiens institutionnels Hypothèses de travail En postulant que les variables de contexte permettent de mieux comprendre les effets sur les dispositifs hybrides, les entretiens institutionnels ont été menés avec l’objectif de vérifier si les variables de sortie permettent de comprendre les effets des dispositifs hybrides au niveau institutionnel. Participants et procédure Chaque unité universitaire impliquée dans la recherche (UNIGE, UNIFR, Lyon1, Rennes2, UNILUX, UCL) a interrogé trois à cinq membres de leur institution parmi les personnes suivantes: • • •



un responsable chargé de l’enseignement (vice-président, vice-recteur chargé de l’enseignement) un responsable chargé de la qualité un reponsable chargé des TIC 44



•



Responsable de centre d’appui pédagogique y compris TIC



De manière à interroger les personnes pertinentes pour les objectifs de la recherche et de manière à garantir une plus grande objectivité, les entretiens ont été menés par des personnes de l’équipe d’investigation non impliquées dans les décisions pédagogiques et technologiques de son institution. Un guide d’entretien a été rédigé à partir du cadre théorique de manière à standardiser l’administration des entretiens semi-directifs (Figure 3.2).



Guide entretien Message d’introduction de la séance • •



[Se présenter personnellement] Je vous remercie de me recevoir et de consacrer du temps à cette recherche. Cet entretien devrait prendre 45 min.



•



Avec la mise en place de la réforme de Bologne, l’enseignement supérieur vit aujourd’hui des mutations curriculaires importantes. La valorisation des acquis de l’expérience, la modularisation, l’usage des TICE favorisent l’accès des universités à un public plus large et diversifié. Pour faire face à ces mutations, les universités cherchent depuis plus de vingt ans à développer des usages des TIC (enseignement sur mesure, à distance, campus virtuel). Des plateformes d’enseignement à distance, ont été adoptées très largement par les universités et ont permis d’offrir aux apprenants et aux enseignants des dispositifs dits : « hybrides ». Ces dispositifs articulent à des degrés divers des phases de formation en présence et à distance. Malgré leur nombre croissant, à part des enquêtes de satisfaction auprès des apprenants, aucune recherche ne répond aux questions centrales : - Quelles sont les caractéristiques des cours et dispositifs mis en place ? - Quelle est leur diversité ? - En articulant "présence" et "distance", dans quelle mesure créent-ils les conditions d'un apprentissage tout au long de la vie ? - Comment contribuent-ils à renouveler l'enseignement supérieur et à améliorer sa qualité ? - Quels rôles jouent les TIC dans ces processus ? - Dans quelle mesure ces modalités d’organisation des cours peuvent-elles augmenter l’accessibilité à l’enseignement supérieur et favoriser les collaborations inter-institutionnelles ?



Jusqu’à présent, notre recherche subventionnée par la commission européenne dans le cadre du programme E-Learning nous a permis de décrire des types de dispositif rencontrés dans nos institutions tant au niveau BA, MA, Doctorat ou formation continue. Nous avons rencontré et questionné des étudiants et enseignants, votre contribution nous est particulièrement importante pour mieux comprendre comment les responsables institutionnels de chaque université se représentent ces dispositifs et en perçoivent les effets. Des études de cas seront rédigées par institution. Pour votre Université, nous avons/allons rencontré Mesdames et Messieurs X, Y, Z. Les réponses de chacun seront traitées de manière anonyme. Cependant, l’institution sera citée. Bien entendu, les analyses de cas vous seront communiquées. Bien entendu, tout ce qui sera dit au cours de cet entretien restera confidentiel. Nous l'enregistrons afin de faciliter l’analyse des données. L’enregistrement sera détruit après la recherche. Avez-vous des questions avant que l’on débute l’entretien ?



Figure 3.2 : Guide pour les entretiens institutionnels – introduction



Guide d’entretien L’entretien semi-directif auprès des responsables institutionnels a été mené à partir des huit questions suivantes : 45



1. L’évaluation des enseignements tient-elle compte de ces pratiques ? Y a-t-il des critères spécifiques pour les évaluer ? 2. Le développement de ce type de dispositif est-il valorisé dans la carrière des enseignants, leur promotion ? 3. Quelles sont les mesures de soutien dans votre institution pour développer et mettre en œuvre ces dispositifs ? Quelles sont selon vous les mesures de soutien les plus efficaces ? 4. Est-ce que ce type de question fait parie de thématiques débattue au niveau du rectorat ou au niveau de (la CRUS pour la Suisse, instance de niveau interinstitutionnel) ? 5. Pourriez-vous tout d’abord me dire comment vous voyez le développement de ces cours et dispositifs dans votre université ? Observez-vous des tendances ? Pouvez-vous évoquer des exemples concrets ? 6. Quels effets avez-vous pu observer suite à la mise en place de ces dispositifs au niveau institutionnel : Par ex en termes de mobilité des enseignants et des étudiants ? de l’ouverture des dispositifs à de nouveaux publics, de collaboration intra ou interinstitutionnelle, d’organisation différente de l’enseignement ? En avez-vous des exemples ? 7. Quelle est la vision de l’institution sur le développement de ce type de dispositif ? Le développement de ces dispositifs fait-il partie de votre plan stratégique ? De quelle manière ? Pour répondre à quels besoins ? 8. L’évaluation et la valorisation de ces dispositifs, par exemple sous la forme d’évaluation de programmes est-elle intégrée dans votre modèle de gestion qualité ? Y a-t-il des critères spécifiques pour les évaluer ?



Recueil et traitement Chaque entretien était enregistré et retranscrit intégralement. Des fiches de synthèse pour les éléments de contexte ont été réalisées ainsi que des verbatims pour les questions sur les effets. De manière à garantir une plus grande objectivité, les entretiens des responsables des institutions ont été analysés par des membres d’une autre institution. Une analyse collective (3 chercheurs) de contenu mixte (L'Ecuyer, 1990) a été appliquée à partir de catégories extraites du cadre théorique (et du guide d’entretien). Selon un principe d’empathie avec les représentations des sujets interviewés, les chercheurs sont restés attentifs à la présence de variables non identifiées a priori dans le cadre théorique. Après le codage in extenso du materiau recueilli à l’aide du logiciel ATLAS.TI version 6.2, par les trois chercheurs de manière indépendante, les résultats de l’analyse primaire (repérage et sélection des verbatim par code) ont été analysés une seconde fois de manière à extraire les caractéristiques de chaque variable, à énoncer des hypothèses sur des relations inférées ou à dégager des tensions perceptibles au regard de l’analyse. Cette seconde analyse a été effectuée de manière croisée, c’est-à-dire analysée par une personne autre que celle qui a encodé le matériau brut. Enfin, ces résultats ont fait l’objet de controverse et de réflexion critique collective (trois chercheurs) au regard du cadre théorique.



3.3.2.2 Perception des effets pour les étudiants Participants Un questionnaire en ligne a été administré selon un protocole standardisé. Pour 52 enseignants interrogés, il y été possible d’administrer un questionnaire en ligne à leurs étudiants. Ainsi 456 8 étudiants provenant de plusieurs établissements d’enseignement supérieur et universitaire



8



Ce nombre intègre les étudiants de l’étude pilote.
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francophones ont répondu à ce questionnaire. Les élèves de 52 enseignants interrogés ont répondu au questionnaire. En moyenne, ils sont 8.8 (± 10.4 ; min = 1 et max = 52) étudiant par enseignant.



Questionnaire Le questionnaire étudiant utilisé lors de cette étude était le même que celui utilisé dans l’étude pilote. Pour en connaître le contenu, il s’agit de se référer au questionnaire pilote (point 0). Analyses statistiques Analyse descriptive de l’échantillon L’échantillon étudiant est composé de 64% de femmes et 36% d’hommes. Les étudiants sont âgés en moyenne de 22.8 (± 6) ans avec un minimum de 17 ans et un maximum de 52 ans. Parmi eux, 83% ne se considère pas comme un adulte en reprise d’étude. 39% étudient en Belgique, 40% en France, 19% en Suisse et 2% au Luxembourg. En tenant compte du type de l’enseignant, nous pouvons constater au tableau 3.18 que 41.4% des etudians ont un enseignant de type 5. Notons également que ce sont les étudiants dont l’enseignant est de type 1 qui ont le moins participé à cette étude.



Tableau 3.18 : Distibution des élèves selon le type de leur enseignant.



Type de l'enseignant pourcentage



1



2



3



4



5



6



total



0.7%



35.6%



8.8%



5.3%



41.4%



8.2%



100.0%



En ce qui concerne le profil du cours, il semblerait que les étudiants estiment qu’ils consacrent 3.8 (± 7,7) heures à leurs cours pour les activités A DISTANCE, avec un minimum de 0 heure et un maximum de 100 heures. Par rapport aux autres cours (qui n'utilisent pas la plateforme ou les technologies), ce cours demande : •



moins de travail selon 25% des étudiants,



•



une quantité de travail équivalente selon 47% des étudiants et,



•



plus de travail selon 29% des étudiants.



Le cours est obligatoire pour 83% (n = 379) des étudiants. Pour les 17% (n = 76) restant, ce cours était en option. Les raisons que ces derniers invoquent pour le choix de ce cours sont (ils pouvaient choisir plusieurs possibilités) : 1. La thématique du cours les intéressait (n = 63) 2. Ce cours les intéressait pour leur devenir professionnel (n = 31) 3. Ils étaient intéressés par le fait qu'une partie du cours se passe à distance (n = 11) 4. Ce cours était bien réputé (n = 6) 5. Ils étaient attirés par la facilité du cours (n = 2)
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Le questionnaire comprenait trois questions interrogeant les étudiants sur leur état d’esprit au début du cours. Le Tableau 3.19 :9 décrit ces états d’esprit ainsi que la répartition des étudiants selon les modalités de réponses. Tableau 3.19 :Etat d’esprit des étudiants au début du cours Etat d’esprit au début du cours



Totalement en désaccord



Plutôt en désaccord



Plutôt en accord



Totalement en accord



Je me sentais bien informé sur le déroulement du cours



4.20%



16.00%



49.70%



30.10%



J'ai l'habitude de participer à ce type de cours (hybride)



21.10%



26.20%



35.60%



17.10%



Il me plaît de participer à ce type de cours (hybride



7.30%



17.60%



52.50%



22.60%



Analyses factorielles Des analyses factorielles (Analyse en composantes principales avec rotation Varimax), réalisées sur les différentes échelles, ont permis d’extraire différentes composantes principales. Le Tableau 3.20 :20 reprend les différentes échelles évaluées en indiquant les composantes principales extraites ainsi que les valeurs du coefficient alpha de Cronbach calculé pour chacune d’elles. Tableau 3.20 : composantes principales extraites des échelles évaluant les effets, pour les étudiants, des dispositifs d’enseignement hybrides. Type d’échelle Perception du cours comme support à l'apprentissage : 1. En matière de motivation effet sur la motivation • effet sur la motivation - perspective socio professionnelle •



Degré d’accord



Nombre de composante(s)



alpha



2 0.83 0.8



2. En matière d'informations



Degré d’accord



2



0.65



3. En matière d'activités



Degré d’accord



1



0.87



4. En matière d'interactions



Degré d’accord



1



0.83



5. En matière de production



Degré d’accord



1



0.88



6. Effets de votre cours sur votre sentiment d'efficacité personnelle



Degré d’accord



1



0.93



Fréquence



3



7. Usage des technologies usage social : réseau • usage social : publication • usage prive • 8. L’approche d’apprentissage Approche en profondeur motivation • stratégie •



0.77 0.77 0.41 Degré d’accord 2 0.72 0.66 2



Approche de surface motivation • motivation • 9. Perception des technologies : Incitant



0.76 0.66 Degré d’accord



1



0.78
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10. Perception des technologies : Obstacles obstacle manque de pertinence pour un étudiant et de temps • obstacle manque d'accompagnement ou de formation •



Degré d’accord



3 0.71 0.80



Analyses multivariées Chez les étudiants, deux séries de MANOVA ont été réalisées. Toutes les deux tenaient compte de l'ensemble des différents effets (voir analyse factorielle Tableau 3.20 :) sur ces dispositifs comme variables dépendantes. Cependant l’une d’elles considérait le type attribué par l’enseignant comme variable indépendante, et l’autre considérait le type attribué par les étudiants. Précisons que seules les analyses prenant en compte le type attribué par les étudiants ont été considérées (voir point 6.3.2). Suite aux MANOVA, les différences entre les pratiques des six groupes/typologies, ont été testées avec le test de Tukey. Les résultats des analyses sont, présentés dans les chapitres et sections suivants. 3.3.2.3 Conclusion et limite des études à large échelle. La méthodologie de ces études (enseignants et étudiants) nous permet de mettre en évidence des effets différenciés des dispositifs hybrides de formation aux niveaux de la qualité des apprentissages, du développement professionnel des enseignants ainsi que sur les changements institutionnels qu’ils engendrent. Il est important de souligner que notre étude comprend des échantillons plutôt restreints. Que ce soit pour les enseignants (n = 179) ou pour les étudiants (n = 456) nous nous attendions à un plus grand nombre de participants. Néanmoins, malgré ce nombre restreint, nous avons pu mettre en évidence les effets recherchés par les différentes équipes de chercheur. Soulignons que notre échantillon de 179 enseignants comprend les 77 enseignants de l’étude pilote. Après avoir vérifié que les deux groupes (pilote et large) étaient homogènes (pas de différences significatives entre les deux groupes), nous avons constitué un seul échantillon pour donner plus de puissance statistique à nos résultats. Rappelons que cette étude a le mérite d’être la première de son genre, si bien que le questionnaire s’est révélé assez long. Il nous semble que cette longueur (plus de 30 minutes) a constitué un frein parmi les participants.



3.4 Synthèse du plan de recueil de données Le plan global du recueil de données se résume comme suit : Etude 1 – Mise au point et validation d’une typologie exploratoire des dispositifs de formation hybride -



Questionnaire 1 enseignant : identification des caractéristiques des dispositifs permettant la mise en évidence des configurations Questionnaire 2 enseignant : validation du questionnaire réduit permettant de caractériser les types (outil d’autopositionnement)



Etude 2 – Etude des effets sur l’apprentissage, sur le développement professionnel et l’institution -



Etude pilote o Questionnaire 3 enseignant : perception des effets (pilote) 49



o o -



Etude o o o



Entretien enseignants : compréhension des effets (pilote) Questionnaire 4 étudiants : perception des effets (pilote) à large échelle Questionnaire 3bis enseignants : perception des effets (finale) Questionnaire 4bis étudiants : perception des effets (finale) Entretien institutionnels sur la perception des effets



Les modes de recueil, leur chronologie et les variables traitées pour l’étude 2 sont représentés dans le tableau Tableau 3.21. A noter que l’étude pilote des effets pour les enseignants intégrait le questionnaire 2 (validation du qestionnaire 1), le questionnaire 3, le tout accompagné par un entretien. Tableau 3.21 : Plan de recueil de données de l’étude 1 et 2 Mode de recueil



Questionnaire 2+3 enseignants



Entretiens enseignants



Questionnaire étudiants 4



Entretiens institutionnels



Documents (instit., D&S, etc.)



Variables



->mai 11



->mai 11



->juillet 11



->juillet 11



->juillet 11



1. Types



X



X



X



2. Variables d’effets sur l’apprentissage 3. Variables d’effets sur le dév. prof. enseign. 4. Variables sur les effets sur l’institution (y compris variables contextuelles)



X



X



X



X



X



(X)



X



X



X



Questionnaire 3bis



Questionnaire 4bis



->sept. 11



->sept. 11



X



Le détail des variables traitées dans chacun des modes de recueil sont détaillées pour le questionnaire étudiant dans le Tableau 3.22, pour les enseignants et institutionnels dans le Tableau 3.23. Tableau 3.22 : Variables traitées dans le questionnaire étudiants, pour l’étude 1 et 2 Variables Dispositif hybride (cours) - Typologie



Questionnaire étudiants



X



Caractéristiques des étudiants Données de type parcours de formation/but de formation Acculturation aux technologies/représentation des technologies Sentiment d’efficacité personnelle



X X X



Expérience d’apprentissage Perception du dispositif comme support à l’apprentissage Approche d’apprentissage



X X
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Tableau 3.23 : Variables interrogées dans le questionnaire enseignants et les entretiens enseignants et institutionnels, pour l’étude 1 et 2 Variables Contexte – faculté, institution •



•



Questionnaire enseignants



Entretien enseignants



Entretiens institutionnels



X



X



X



Indicateurs des TICS dans la politique inst/intégration dans la gestion qualité Mesures de soutien au dév. de cours hybrides/Moyens, ress à disp (services, fonds d’innovation)



Contexte – filière de formation



X



Dispositif hybride (cours) - Typologie



X



X



X



X



Caractéristiques des enseignants •



Posture/approche d’enseignement



•



Expériences antérieures



•



Acculturation aux technologies/représentation des technologies



X



•



Formation/Accompagnement



X



•



Engagement



X



•



Sentiment d’efficacité personnelle



X



X



X



Expérience d’enseignement •



Perception du dispositif et du contexte



•



Perception du dispositif comme support à l’apprentissage



X X



X



X



X



Changement de pratique •



Perception du changement de pratique



Produits au niveau institutionnel • • • • •



X



X



Mobilité Accessibilité/ouverture Echanges instit. intégration dans la gestion qualité Implantation de l’innovation



3.5 Question de validité Pour étudier les questions liées à la validité de notre recherche, nous adoptons le cadre de validation proposé par Leech et al. (2010). Il intègre notamment les dimensions suivantes : 1.Fondements de la recherche : par exemple, qualité de la revue de la littérature ; 2. Méthodes de recueil et d’analyse des données, par exemple : qualité des recueils de données qualitatives et quantitatives et des analyses (y compris la formation de chercheurs) ; rigueur d'interprétation (prenant en compte les biais possibles) ; cohérence inférentielle et 3. usages des résultats et conséquences pour et sur les acteurs. Pour chacune de ces dimensions centrales, nous nous poserons les questions suivantes :



1. Fondements 1. Dans quelle mesure connaissez-vous les recherches antérieures des membres du consortium ? 2. Quel regard critique portez-vous sur ces recherches ?
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3. Dans vos recherches antérieures, quels instruments ont-ils été utilisés ? (au plan quantitatif et qualitatif)? 4. Avez-vous une habitude de travailler ensemble ? 5. Quelle collaboration entre les équipes, entre chercheurs quantitatifs et qualitatifs ? 6. Quel modèle descripteur au départ pour concevoir le questionnaire ? Etc.. 2. Méthodes de recueil et d’analyse des données 1. Quels sont les biais possibles ? Quelles méthodes pour les éviter ? (au niveau du questionnaire, au niveau de la sélection des cas, etc.) 2. Quelles méthodes pour sélectionner l’échantillon ? 4. Quelle possibilité d’accès aux données ? Cours sur les plateformes, aux étudiant-e-s d’un cours ? 5. Utilisez-vous un langage cohérent (concepts, questions) à chaque étape 6. Est-ce qu'il y a des experts pour valider la mise en œuvre des différentes méthodes ? 7. Dans l’analyse comment traitez-vous les incohérences éventuelles entre résultats quantitatifs et qualitatifs ? 8. Est-ce que les étapes de la recherche sont bien documentées ? 3. Usages des résultats et conséquences pour et sur les acteurs. 1. Quelles sont les actions concrètes mises en place ? (formation des enseignant-e-s, des présentations de cas .) 2. La manière dont la typologie et dont les effets mis en évidence (des cas, ..) sont décrits est-elle acceptable du point de vue des personnes ?



Au départ de cette recherche, nous ne disposions pas encore de ce cadre de validation. Souvent, nous nous sommes posé ces questions en cours de route. C’est la raison, pour laquelle nous choisissons d’y revenir de manière plus détaillée dans le chapitre consacré à l’évaluation de cette recherche (chapitre 10).



3.6 Références Burton, R., Borruat, S., Charlier, B., Coltice, N., Deschryver, N., Docq, F., Eneau, J., et al. (2011). Vers une typologie des dispositifs hybrides de formation en enseignement supérieur. Distances et Savoirs, 9(1), 69–96. L'Ecuyer, R. (1990). Méthodologie de l'analyse développementale de contenu. Méthode GPS et concept de soi. Québec: Presses de l'Université du Québec. Leech, N., Dellinger, A. B., Brannagan, K.B. and Tanaka, B. (2010) Evaluating mixed research studies: a mixed methods approach. Journal of mixed methods research. 4 (1) 17-31, Sage.
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Partie B – Construction de la typologie
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4 Typologie des dispositifs hybrides : configurations et types Auteurs : Daniel Peraya et Claire Peltier



4.1 Précisions méthodologiques La présentation de cette typologie s’appuie sur les données de la première étude (cf. p. 19) dont les résultats ont été publiés en 2011 (Burton et al.). Les données décrivant le contexte dans lequel évoluent les enseignants et qui sont présentées à la suite de la description de chacun des types, sont quant à elles extraites du questionnaire de l’étude pilote (cf. p. 28) de la 2e étude. Les contenus de la rubrique « exemples issus du terrain » ont été rédigés sur la base des entretiens menés avec les enseignants ayant participé à l’étude pilote. Il est à noter que tous les participants de cette étude pilote ont répondu au questionnaire de la première étude. Les vignettes descriptives qui seront présentées ci-dessous ont été conçues à des fins de formation. Elles décrivent concrètement des dispositifs représentatifs de chacun des types. Ce travail de vulgarisation nous a incités à reformuler les premières descriptions publiées en 2011 (Burton, et al., op.cit.). Dans cette étude, nous n’avons pas tenu compte de la répartition (en % d’heures) des activités menées à distance et en présence pour chacun des cours (dimension « articulation présence/distance » voir p. 19). Si, dans les données contextuelles, nous disposons bien des données relatives au nombre d’heures assurées en présence pour chaque cours, le nombre de crédits et la durée du cours en nombre de semestre, il s’est avéré difficile de croiser ces données. En revanche, l’organisation temporelle et la succession des activités en présence et en distance est traitée à partir des données contextuelles et les éléments saillants se trouvent consignés à la suite de la description de chaque type sous « variables contextuelles ». Enfin, parmi les cinq formes de médiation proposées dans le modèle descriptif initial (Charlier, Deschryver et Peraya, 2006), l’étude ne prend en compte que les médiations réflexive et relationnelle. Ce choix a été opéré collectivement au début du projet, dans le but de limiter les variables étudiées à celles qui paraissaient le plus indispensable.



4.2 Les dimensions et les composantes Pour rappel, le modèle descriptif qui a fondé cette recherche est composé de cinq dimensions principales : la mise à distance et les modalités d’articulation des phases présentielles et distantes (1), l’accompagnement humain (2), les formes particulières de médiatisation (3) et de médiation (4) liées à l’utilisation d’un environnement technopédagogique et le degré d’ouverture du dispositif (5) (Burton et al., op.cit.). Nous présentons ci-dessous la description des composantes telle que nous la proposons aux enseignant-e-s dans les différents ateliers que nous avons déjà animés (voir partie 9.3). Composante 1 – Participation active des étudiants en présence Cette première composante est relative aux activités réalisées par les étudiants lors des phases d’enseignement en présence. Cette participation comprend principalement des activités de groupe (discussions, débats, jeux de rôle, projets, résolutions de problème, études de cas, recherche d'information, simulations, tutorat par les pairs, debriefings, régulation d'activités, occasions d’échanges informels, prises de contact et discussions) mais aussi quelques activités individuelles (exposés, démonstrations, travaux et programmes de lecture).
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Composante 2 – Participation active des étudiants à distance Cette composante est relative à la fréquence des activités réalisées par les étudiants lors des phases d’enseignement à distance. Elle comprend également des activités de groupe (discussions, débats, jeux de rôle, projets, résolutions de problème, études de cas, recherche d'information, simulations, tutorat par les pairs) mais aussi des activités individuelles tels que des programmes de lecture. Composante 3 – Mise à disposition d’outils d’aide à l’apprentissage Cette composante est relative à la fréquence avec laquelle les enseignants mettent à disposition des étudiants des outils d’aide à l’apprentissage dans l’environnement technopédagogique : par exemple des outils permettant le tutorat ainsi que l'accompagnement, des moyens de travail (éditeur de textes, de graphismes, des gestionnaires de projet, etc.), des espaces et/ou des moyens pour réfléchir sur leur manière d'apprendre (blog, journal de bord, etc.), des indicateurs de l’activité et de la présence de leurs collègues distants ainsi que des opportunités et/ou des moyens de construire leur identité numérique (se présenter, actualiser son ou ses profils). Composante 4 – Mise à disposition d’outils de gestion, de communication et d’interaction Cette composante est relative à la fréquence avec laquelle les enseignants mettent à disposition des étudiants des outils de gestion, de communication et d’interaction dans l’environnement technopédagogique. Cela comprend des espaces et/ou des moyens de communication, d’échange et de collaboration (forum) ainsi que des moyens de gestion et d’organisation (calendrier, rappel des prochaines activités et échéances, gestionnaires de notes etc.). Composante 5 – Ressources sous forme multimédia Cette composante est relative à la fréquence avec laquelle les enseignants mettent à disposition des étudiants des ressources multimédias dans l’environnement technopédagogique telles que des documents écrits intégrant de nombreuses plages visuelles (tableaux, photos, schémas, représentations mathématiques), des images numérisées statiques (photographies, schémas, cartes, ...), des documents vidéos numériques ainsi que des logiciels interactifs (animations, simulations, micromondes, univers 3D, mondes virtuels ou immersifs, réalité augmentée, ...). Composante 6 – Travaux sous forme multimédia Cette composante est relative à la fréquence avec laquelle les enseignants exigent des étudiants la réalisation de leurs travaux sous forme multimédia tels que des documents écrits intégrants de nombreuses plages visuelles (tableaux, photos, schémas, représentations mathématiques), des images numérisées statiques (photographies, schémas, cartes, ...), des documents vidéos numériques. Composante 7 – Outils de communication synchrone et de collaboration utilisés Cette composante est relative à la fréquence à laquelle les enseignants proposent l’utilisation d’outils de communication synchrone et de collaboration. Il peut s’agir d’outils de communication synchrone écrite (par exemple chat), de communication synchrone orale (téléphone portable, conférence téléphonique comme skype) ainsi que d’environnements complexes de collaboration à distance intégrant du son, une webcam, le partage de documents et d’écrans, un chat, un tableau blanc partagé, .... Composante 8 – Possibilité de commentaire et d'annotation des documents par les étudiants Cette composante indique avec quelle fréquence les étudiants ont la possibilité de commenter et d’annoter les documents placés dans l’environnement technopédagogique (ressources et contenus numériques, journaux de bord, blogs ou toute autre production personnelle réalisée par leurs collègues). Composante 9 – Objectifs réflexifs et relationnels Cette composante concerne les perceptions des enseignants à l’égard de l’environnement technopédagogique et plus particulièrement de son rôle dans l’atteinte d’objectifs réflexifs (mieux se connaître, prendre de la distance, critiquer des savoirs ou des méthodes, développer 55



leur confiance en soi, mieux connaître la manière dont-ils apprennent) et relationnels (entrer en relation avec d’autres, étudiants, experts, groupes, etc.). Composante 10 – Accompagnement méthodologique par les enseignants Cette composante indique la fréquence avec laquelle l’enseignant (ou son assistant) propose un accompagnement méthodologique. Cet accompagnement peut par exemple relever de l’aide à la collaboration et aux échanges entre étudiants (partage de ressources, mise en commun des travaux, etc.). Plus concrètement, l’enseignant peut aider les groupes d'étudiants à s'organiser, à se répartir les tâches, à prendre des décisions, à résoudre des conflits, mais également à favoriser les échanges (se présenter, exprimer ses attentes et ses projets, etc.). Ces échanges sont l’occasion de contacts personnels entre les étudiants et l’organisation, par l’enseignant, de moments de régulation avec les groupes d'étudiants. Composante 11 – Accompagnement métacognitif par les enseignants Cette composante indique la fréquence avec laquelle l’enseignant (ou son assistant) propose un accompagnement métacognitif. Cette forme d’accompagnement a pour objet de solliciter la réflexion de l'apprenant sur sa manière d'apprendre et sur ses résultats (journal de bord, choix de stratégies, etc.), d’aider les étudiants à concevoir leurs propres méthodes d'étude ,ainsi que de de susciter une réflexion de l'apprenant sur ses acquis et/ou ses transferts d'apprentissage. Composante 12 – Accompagnement par les étudiants Cette composante indique la fréquence avec laquelle les étudiants assurent un accompagnement de leurs pairs. Cette forme d’accompagnement consiste, par exemple, en l’échange de ressources d'information entre pairs (explications, exemples, listes de lecture, références, coordonnées d’experts, etc.). Il peut s’agir aussi de la présentation de résumés des cours précédents, de réponses apportées à des questions posées par les pairs, de l’encouragement à échanger entre pairs, du soutien technique relatif à l’utilisation des outils du cours, de la prise en charge de l’organisation du groupe et de ses modalités de collaboration, de la résolution d’éventuels conflits et enfin, de la présentation de chacun aux autres. Composante 13 – Choix de liberté des méthodes pédagogiques Cette composante indique le degré de liberté laissé aux étudiants quant aux choix quant aux choix des méthodes pédagogiques utilisées dans le cours. Il peut s’agir de concerne la sélection par exemple, des cheminements possibles au sein du dispositif de formation,des formats d’interaction, de la manière d’apprendre, des personnes ressources à solliciter pour être accompagné dans ses apprentissages et les moyens techniques. Composante 14 – Recours aux ressources et acteurs externes Cette dernière composante concerne la fréquence avec laquelle le cours fait appel à des ressources (documents, vidéos, etc. présentant des situations problèmes ou des études de cas) et des acteurs externes au monde académique ('experts, dpraticiens ou acteurs issus, par exemple, du monde socioprofessionnel, familial, culturel, etc.).



4.3 Présentation générale de la typologie Les analyses menées ont permis d’identifier six configurations particulières de dispositifs qui ont fait l’objet d’une publication en 2011 (Burton, et al., op.cit.). Cette typologie définit chacun des six types selon la distribution relative des quatorze composantes identifiées par l’analyse statistique. Pour rappel, chacune de ces composantes ou groupe de composantes représente l’une des dimensions du modèle descriptif initial. Lors des premières phases de la dissémination des résultats auprès d’un public de non spécialistes, il est apparu nécessaire de rendre la description des types plus concrète. En effet, les intitulés initialement attribués aux types ont été perçus comme désincarnés car ils ne rendaient compte que de composantes mises en évidence par l’analyse statistique. Aussi pouvaient-ils paraître abstraits et ne rendre compte que difficilement de la richesse des pratiques réelles. L’exploitation des données qualitatives recueillies lors des entretiens associés au questionnaire accompagné (cf. chapitre 3 consacré à 56



la méthodologie) ont apporté les exemples et les nuances souhaitées. Aussi certains intitulés ont-ils provoqué des réactions négatives chez certains enseignants, notamment lors de la préparation des témoignages vidéo qui ont servi à illustrer la présentation des types dans le site Web du projet. Cette perception négative s’est trouvée renforcée par la présentation ordonnée des types, de 1 à 6, qui laissait sous-entendre un jugement de valeur sur les dispositifs, le type 6 étant considéré comme le « meilleur » et le 1 comme le « moins bon ». Dans ces conditions, il nous a paru plus pertinent d’éviter de présenter les types selon une numérotation de 1 à 6 qui induit « naturellement » une échelle de valeur entre les dispositifs dans la compréhension des enseignants. La désignation des types a ainsi été revue, chacun des intitulés a été reformulé et illustré par une métaphore. Une métaphore n’est, en effet, pas seulement une figure de rhétorique. Elle est aussi un processus cognitif permettant de faciliter la compréhension d’un concept ou d’une notion nouvelle (Lakoff et Johnson, 1980/1986 ; Turner et Fauconnier, 2000). L’observation des résultats nous a permis de faire une première distinction entre deux groupes : le premier rassemblant les configurations plutôt centrées sur l’enseignement et le second celles plutôt centrées sur l’apprentissage. Il faut noter que cette distinction renvoie à celle identifiée parmi les différentes postures d’enseignants, réparties en deux grandes tendances posturales, l’une centrée sur l’enseignement et l’autre sur l’apprentissage vécu et contrôlé par l’étudiant (cf. p. 186). Au sein de chacune d’elles, on peut distinguer trois types différents. C’est donc bien entre les dispositifs de 1 à 3 et de 4 à 6 que se situe la rupture, puisque la centration du dispositif, et donc sa nature, se modifie entre ces deux groupes. Voici les intitulés des six types de dispositifs de formation hybrides et leur répartition dans les deux groupes de configurations : Groupe « enseignement » : 1. « La scène » : Configuration « enseignement » orientée contenus, caractérisée par le soutien au cours présentiel et la mise à disposition de ressources essentiellement textuelles 2. « L’écran » : Configuration « enseignement » orientée contenus, caractérisée par le soutien au cours présentiel et la mise à disposition de nombreuses ressources multimédia. 3. « Le cockpit » : Configuration « enseignement » orientée organisation du cours par l’usage d’outils de gestion et tendant parfois vers l’intégration d’objectifs relationnels et réflexifs.



Groupe « apprentissage » : 1. « L’équipage » : Configuration « apprentissage » centrée sur le soutien au processus de construction des connaissances et sur les interactions interpersonnelles. 2. « Le métro» : Configuration « apprentissage » centrée sur l’ouverture du dispositif de formation à des ressources externes au cours, favorisant la liberté de choix des apprenants dans leur parcours d’apprentissage et proposant un soutien et un accompagnement rapproché. 3. « L’écosystème » : Configuration « apprentissage » caractérisée par l’exploitation d’un grand nombre de possibilités technologiques et pédagogiques offertes par les dispositifs hybrides. Enfin, l’étude initiale a permis d’identifier un 7ème type (« l’île sans nom ») qui n’est pas pris en compte dans la typologie car il rassemble un certain nombre de dispositifs dont aucune 57



caractéristiques n’est suffisamment saillante pour être décrite. L’usage, en situation de formation, de l’outil d’autopositionnement (décrit ci-après dans la partie exploitation et diffusion des résultats p. 235) a montré la persistance de ce type, même s’il demeure très minoritaire. Ce type de dispositif est donc recensé mais il n’est pas décrit. La métaphore choisie pour illustrer ce type renvoie à une île située sur le plateau de Cordouan à l’entrée de l’estuaire de la Gironde en France. Cette « île sans nom », dont l’existence n’est validée par aucun acte juridique, n’est pas cartographiée et nous a donc paru être une belle métaphore pour désigner ce septième type.



4.4 Les types et leur métaphore La scène : Configuration « enseignement » orientée contenus, caractérisée par le soutien au cours présentiel et la mise à disposition de ressources essentiellement textuelles. Cette première configuration du groupe « enseignement » s’apparente à un modèle qui favorise la dimension présentielle ou qui, en tous les cas, ne scénarise pas explicitement les activités à distance. Dans cette perspective, le rôle dévolu à l’environnement technopédagogique est celui d’un espace de dépôt, de stockage, de consultation et de retrait de ressources. Celles-ci revêtent essentiellement une forme textuelle. L’écran : Configuration « enseignement » orientée contenus, caractérisée par le soutien au cours présentiel et la mise à disposition de nombreuses ressources multimédia. Cette deuxième configuration du groupe « enseignement » se rapproche de la précédente dans la mesure où elle favorise elle aussi la dimension présentielle. Cependant, elle innove dans la nature des ressources pédagogiques mises à disposition puisque les ressources multimédia y sont très fréquemment proposées aux étudiants. Pourquoi ces métaphores ? Ces deux formes de configurations sont très proches dans leur esprit. Toutes deux se présentent comme un espace dans lequel l’enseignant joue un rôle central. La nature des contenus proposés aux étudiants constitue le signe distinctif de ces deux configurations. C’est pourquoi désigner le type 1 comme « la scène» de théâtre renvoie non seulement à la nature textuelle des ressources pédagogiques (un texte écrit, oralisé) mais également à l’idée d’un acteur principal et d’une communication orale descendante. L’écran constitue un complément presqu’idéal à la scène : il introduit une dimension technologique médiatique alors que la scène comme le théâtre ne sont pas considérés comme des médias. Il introduit le fait que, au cinéma comme dans le multimédia, l'écran est l'espace de restitution de l'information face auquel on demeure d'une certaine façon spectateur comme l’étudiant dans le type 2. La scène et l'écran sont donc deux espaces de restitution et de représentation mais le second est directement lié aux technologies et aux médias. Le cockpit : Configuration « enseignement » orientée organisation du cours par l’usage d’outils de gestion et tendant parfois vers l’intégration d’objectifs relationnels et réflexifs. Cette troisième configuration du groupe « enseignement » se démarque des deux précédentes par l’accent mis sur l’organisation et la gestion du cours. Ce choix se caractérise par l’usage d’outils de gestion de type calendrier ou système de dépôt de devoirs. Cette configuration se situe à la frontière entre les configurations du premier groupe (plutôt centrées sur l’organisation de l’enseignement) et les configurations du deuxième groupe (centrées sur le processus d’apprentissage des étudiants). Cela se traduit par une tendance, certes peu marquée mais 58



existante, chez certains enseignants à porter une attention plus particulière à des objectifs de type relationnels et/ou réflexifs. La présence d’outils d’interaction dans les environnements numériques de travail en témoigne. Toutefois, l’usage de ces outils est le plus souvent laissé au libre choix des étudiants et n’est pas intégré au scénario du cours. Pourquoi cette métaphore ? Cette métaphore renvoie à la fois à l’idée de pilotage, de contrôle mais également de la nécessaire présence, de la combinaison d’éléments humains (et donc relationnels) et techniques pour faire fonctionner le dispositif. L’équipage: Configuration « apprentissage » centrée sur le soutien construction des connaissances et sur les interactions interpersonnelles.
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Cette configuration se distingue quant à elle par l’attention particulière que portent les enseignants qui la mettent en œuvre au processus d’apprentissage de leurs étudiants. Cela se traduit concrètement par la présence d’outils d’interaction et/ou de réflexion comme des forums ou des journaux de bord en ligne et par la mise en place d’un accompagnement méthodologique et/ou métacognitif. Le scénario du cours concrétise les objectifs relationnels et réflexifs par la confrontation des travaux entre pairs, le tutorat, etc. Contrairement à la configuration suivante (le métro), cette configuration recourt peu à des ressources extérieures car elle est principalement centrée sur la façon dont les étudiants apprennent au sein du dispositif. Pourquoi cette métaphore ? Un équipage est constitué d’un ensemble de personnes qui poursuit un but commun (arriver à bon port, gagner la course, etc.). Pour atteindre ce but, l’équipage doit collaborer (chaque membre ayant son rôle propre à jouer en fonction de ses compétences et de ses possibilités), s’entraider (chacun doit être à même de porter assistance à un ou plusieurs autres membres) et communiquer de façon efficace. En tant que personne de référence, le skipper joue un rôle particulier dans ce groupe : il assure sa cohésion, instaure la confiance et la socialité entre les membres et est garant de l’efficacité des tâches accomplies. L’équipage doit également compter sur l’aide d’une partie de l’équipe restée à terre qui lui transmet, par l’intermédiaire d’un dispositif de communication à distance, les informations indispensables au bon déroulement du voyage (données météorologiques par exemple). Le métro : Configuration « apprentissage » centrée sur l’ouverture du dispositif de formation à des ressources externes au cours et favorisant la liberté de choix des apprenants dans leur parcours d’apprentissage. L’élément saillant de cette deuxième configuration du groupe « apprentissage » tient en deux mots : ouverture et liberté de choix. Les enseignants ont en effet abondamment recours à des ressources et des acteurs externes au cours et/ou au monde académique. Quant aux étudiants, s’ils sont souvent laissés libres de choisir leur méthodes et leurs modalités de travail (individuel, groupe, etc.) ils bénéficient d’un soutien et d’un accompagnement rapproché de la part des enseignants ayant mis en œuvre ce genre de configuration. Pourquoi cette métaphore ? Le métro est un lieu ouvert, dans la mesure où il s’agit d’un espace dans lequel chacun est libre d’évoluer à sa guise. Cette liberté est toutefois restreinte par les contraintes du lieu qui, bien que symboliquement clos, autorise une perméabilité entre espace intérieur et extérieur. Le métro, en plus de toutes ces caractéristiques, propose une multitude d'éléments de guidage et de points de repères qui symbolisent l'accompagnement. Cela peut être le nom des stations et
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des lignes, les directions, l’indication des correpondances et donc des changements de directions possibles, etc. L’écosystème : Configuration « apprentissage »« caractérisée par l’exploitation d’un grand nombre de possibilités technologiques et pédagogiques offertes par les dispositifs hybrides. Cette dernière configuration du groupe « apprentissage » exploite de façon marquée toutes les dimensions identifiées dans les dispositifs de formation : l’articulation présence/distance, l’accompagnement, la médiatisation et la médiation, enfin l’ouverture. A ce titre, il s’agit de la configuration la plus riche de la typologie ; celle qui, en tout cas, exploite au maximum tout le potentiel des dispositifs de formation hybride, tant au plan technologique que pédagogique. Pourquoi cette métaphore ? Le type 6 est celui qui exploite au maximum le potentiel technopédagogique offert par les dispositifs de formation hybride. La métaphore de l’écosystème comme un ensemble, un lieu d’échange de matière vivante assurant à la fois l’équilibre et le développement de la vie renvoie bien à cette idée de mise à profit de chaque élément présent au sein d’un même ensemble.



4.5 Présentation détaillée de la typologie 4.5.1 La scène (type 1) : Configuration « enseignement » orientée contenus, caractérisée par le soutien au cours présentiel et la mise à disposition de ressources essentiellement textuelles 9 4.5.1.1 Description générale Dans les dispositifs de type 1, les enseignants privilégient l’enseignement présentiel. Ils n’organisent donc pas le travail à distance mais mettent à disposition de leurs étudiants, des ressources pédagogiques de nature textuelle (articles, exercices, etc.) que ceux-ci peuvent télécharger librement. Le dépôt de documents est donc la seule fonctionnalité exploitée dans l’environnement numérique de travail dédié à leur enseignement. 10



Un exemple issu du terrain : le dispositif d’Eric , enseignant chercheur, entre 11 et 20 ans d’expérience d’enseignement. Il s’agit d’un cours de statistiques de niveau Bachelor qui se déroule dans une salle informatique spécialement équipée à la demande d'Eric pour cet enseignement. Chaque étudiant dispose d'un ordinateur sur lequel il réalise les exercices demandés. Chacune de ces machines est reliée à celle de l'enseignant. Celui-ci peut ainsi prendre le contrôle de n'importe quel ordinateur et en projeter le contenu afin de commenter le travail effectué. Le cours est organisé exclusivement autour des séances présentielles et aucune des activités à distance n'est scénarisée. Entre les séances, les étudiants téléchargent les feuilles d'exercices mises à leur disposition dans l'environnement technopédagogique et en prennent connaissance avant de réaliser le travail demandé en présentiel. Eric effectue ensuite les corrections de la manière suivante : « on va commenter la pratique et dans cette salle je peux prendre par exemple l’image d’un des étudiants et la projeter à tout le monde…pour commenter l’erreur ou un élément qui est bien ». Par ailleurs, il utilise peu d’outils de communication et de gestion par crainte d’entraver l’apprentissage de la matière. Il explique ainsi que « la multiplicité des outils va en progression avec le cursus ». Ce qui relève de la liberté offerte aux étudiants et de l’ouverture du cours à des acteurs externes diffère également, selon Eric, en fonction des différents niveaux d’étude : « au niveau master [c’est] plus ouvert et au niveau école doctorale j’ai des intervenants externes ».
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Prénom fictif. Il existe évidemment des dispositifs similaires dans d’autres disciplines
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Eric souhaite que la part magistrale de son cours perde de son importance. Pour ce faire, il essaie de susciter le plus d'interactions possibles avec ses étudiants. Le dispositif architectural (une salle informatique et non un amphithéâtre) et technique (une machine par étudiant) mis en place favorise l'atteinte de cet objectif. Bien que le cours soit évalué par les étudiants, ces derniers n’ont que peu d’influence sur l’organisation de l’enseignement qu’ils reçoivent car ils n'expriment leur avis qu'à l'issue de l’année académique. Selon Eric, le temps passé lors des séances à discuter avec les étudiants autour des difficultés qu’ils rencontrent suffit à les accompagner dans leurs apprentissages. Pour lui, les étudiants ne sont pas demandeurs d’aide complémentaire. Eric se montre satisfait de l'organisation actuelle de son cours (dépôt et retrait des fichiers Excel dans l'environnement numérique, exercices sur ordinateur en salle de cours, correction collective, etc.). Il apprécie de constater que ses étudiants sont ainsi plus actifs. Eric met l'accent sur le travail réalisé lors des séances présentielles car il pense qu'il ne faut pas exiger des étudiants un travail personnel trop important en dehors des cours, compte tenu de leurs horaires déjà chargés en première année. De plus, il exprime son souci de ne pas noyer ses étudiants sous une masse trop importante de ressources complémentaires et a volontairement choisi de limiter les documents – des ressources à dominante textuelle – au strict nécessaire pour le suivi du cours et l'accomplissement des exercices. Les étudiants sont souvent amenés à travailler en groupe, chaque étudiant étant chargé de résoudre une partie d’un même problème. Eric considère que les étudiants sont plus actifs en travaillant de cette manière. Son souci de « mieux faire passer la matière» le conduit à chercher de nouvelles approches pour la transmission des contenus d'enseignement. Par exemple, après être passé par une utilisation intensive de PowerPoint, Eric est revenu à l’écriture au tableau, considérant que la prise de notes favorise l’apprentissage : « si par exemple je dois commenter une formule...si par exemple je projette la formule et je commente la formule, c'est beaucoup moins fort que si j'écris la formule et qu'ils l'écrivent et qu'on passe du temps après en ressortant visuellement certains éléments ». Dans ce cours, l'adoption d’une méthode d’enseignement sans l’emploi de moyens multimédia ne reflète pas la globalité de la pratique d'Eric et n’est donc pas le signe d’un rejet des technologies mais plutôt d’une réflexion qu’il mène autour de sa pratique et du processus d’apprentissage de ses étudiants.



4.5.1.2 Description détaillée 1) Le travail en présence et à distance Ce que montre l’étude 1… Les enseignants mettent l'accent sur le présentiel et ne prennent pas en considération ce qui se passe en dehors. La pédagogie pratiquée dans ce type de dispositif est de nature plutôt frontale et principalement axée sur la transmission de contenus d’enseignement. Les étudiants sont donc rarement sollicités au sein de ces dispositifs. Enfin, les enseignants n’accordent que peu d’importance au travail que les étudiants fournissent en dehors du cours, considérant que cela ne fait pas partie de leur dispositif. Ce que font certains enseignants… Les enseignants organisent l’enseignement de manière frontale, considérant que le niveau d’étude des étudiants ne permet pas de les laisser plus autonomes face aux apprentissages. 2) Médiatisation Ce que montre l’étude 1…
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Les enseignants ayant mis en œuvre ce type de dispositifs recourent quasi-exclusivement à des ressources textuelles. Par ailleurs, les outils de communication synchrone (chat) et de collaboration (wiki par exemple) ne sont quasiment jamais choisis par les enseignants qui leur préfèrent les outils de dépôt de ressources. Ce que font certains enseignants… Ils donnent parfois des articles pour compléter le cours présentiel ou des documents à lire tels que des feuilles d’exercices, dont la solution est donnée pendant le cours. 3) Médiation Ce que montre l’étude 1… Les enseignants n’attendent pas des technologies intégrées à l’environnement technopédagogique qu’elles facilitent l’acquisition de compétences relationnelles et réflexives chez les étudiants et montrent peu d’intérêt face à ces objectifs dans le cadre de ce type de dispositif. Ce que disent certains enseignants… Les enseignants interrogés n'évoquent pas ce genre d'objectif dans la description de leur dispositif. Certains d’entre eux disent trouver les technologies inefficaces pour l’apprentissage. D’autres considèrent qu’ils ne les maîtrisent pas suffisamment bien eux-mêmes pour en optimiser l’utilisation dans le cadre de leur enseignement. Enfin, certains enseignants estiment que le niveau d’étude des apprenants ne leur permet pas encore d’utiliser des outils tels que les forums et estiment donc que leur usage ne favorisera pas leur apprentissage. 4) Accompagnement Ce que montre l’étude 1… Dans ce type de dispositif les enseignants ne proposent que rarement aux étudiants un accompagnement méthodologique et/ou métacognitif scénarisé et organisé. Ce que font certains enseignants… Des enseignants prennent du temps, durant leurs séances, pour répondre aux interrogations et aux problèmes que rencontrent les étudiants, même s’ils reconnaissent que ce moment n’est pas clairement programmé. Ils comptent sur les échanges qu’ils ont avec eux au fil du cours pour accomplir cette tâche et ne ressentent donc pas le besoin de l’organiser plus avant. 5) Ouverture Ce que montre l’étude 1… Les enseignants ne laissent que très rarement à leurs étudiants une liberté de choix quant aux modalités de travail et ne recourent pas – ou peu – à des ressources ou à des intervenants externes. Ce que font certains enseignants… Les enseignants proposent à leurs étudiants des ressources pédagogiques (comme des articles par exemple) que ceux-ci peuvent consulter après le cours, comme complément aux séances présentielles. L’un des enseignants a clairement mentionné son choix de restreindre au maximum le nombre de ressources complémentaires, afin de ne pas surcharger les étudiants d’informations excessives 62



4.5.1.3 Variables contextuelles Ce type de dispositif représente 5,2% de l’ensemble des dispositifs étudiés dans l’étude pilote, soit 4 dispositifs sur 77. C’est le type de dispositif le moins représenté dans cette étude. Ces dispositifs sont mis en œuvre à part égale dans 4 pays différents : la Belgique, la France, le Luxembourg et la Suisse. Les hommes et les femmes y sont représentés à part égale. 2 de ces personnes sont des enseignants-chercheurs ou des professeurs et 1 est assistant-e. La personne restante s’annonce comme chercheur. Les enseignants ayant mis en œuvre ce type de dispositif sont peu expérimentées : 75% d’entre eux (n=3) ont moins de 5 ans d’expérience. Seul l’un d’entre eux (25%) compte entre 11 et 20 ans d’expérience. 3 dispositifs (75%) sont dispensés au niveau bachelor ou licence et 1 au niveau master. Chacun de ces dispositifs concerne une discipline différente (lettres, droit, management, psychologie). Ces dispositifs sont plutôt mis en œuvre pour des petits groupes d’étudiants : un dispositif compte moins de 10 étudiants, 2 en comptent entre 11 et 50. Seul l’un d’entre eux est destiné un groupe plus large, de 51 à 100 étudiants. La fréquence des séances présentielles est hebdomadaire pour l’ensemble des dispositifs de ce type (n=4). Trois dispositifs sur quatre utilisent des environnements numériques institutionnels, le quatrième est un agrégateur, donc un environnement libre. Pour 3 de ces dispositifs la durée est d’un semestre. Tous comptent moins de 5 crédits ECTS. 4.5.2 L’écran (type 2) : Configuration « enseignement » orientée contenus, caractérisée par le soutien au cours présentiel et la mise à disposition de nombreuses ressources multimédia 11 4.5.2.1 Description générale Dans les dispositifs de ce type, les enseignants utilisent principalement l’environnement technopédagogique afin de mettre à disposition de leurs étudiants des ressources pédagogiques textuelles et multimédia. 12



Un exemple issu du terrain : Patrice , enseignant-chercheur depuis plus de 30 ans dans le domaine de la santé publique. Ce cours d’anatomie destiné à une cinquantaine d’étudiants de troisième année suivant un cursus en psychomotricité est dispensé depuis cinq ans par Patrice, enseignant-chercheur expérimenté. Le point fort de ce cours est de proposer aux étudiants des séquences vidéo 3D qu’il a lui-même développées, illustrant chacun des chapitres de la matière abordée. Pour développer ce projet innovant, Patrice a reçu l’appui du service d’accompagnement pédagogique et technologique de son université. Ce projet lui a ouvert de nombreuses opportunités professionnelles et il joue désormais un rôle important dans la diffusion de son idée auprès d’autres universités. Des collaborations interinstitutionnelles sont d’ailleurs envisagées et Patrice y est associé à titre d’expert. Les vidéos de Patrice sont déposées dans l’environnement numérique de travail destiné aux étudiants. En dehors de ces ressources multimédia, de quelques QCM et du syllabus du cours, Patrice ne propose pas d’activités particulières. Il estime d’ailleurs que ce qui se passe en dehors des séances présentielles n’est pas de son ressort : « je n’organise rien […] c’est leur problème ». La part innovante de l’enseignement dispensé par Patrice est indiscutablement constituée par l’intégration de la 3D. Selon lui, cet apport constitue « une révolution ». En effet, « le rôle du prof n’est plus le même » et « l’image n’a plus le même poids qu’auparavant ». Patrice estime que la 3D permet de « combler » trois difficultés « majeures » rencontrées par les étudiants suivant des cours d’anatomie, une science « réputée austère, difficile, sélective » : tout d’abord « la structuration de l’espace » ; ensuite « la création de 1112 12
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l’image mentale que l’on complexifie progressivement » ; enfin, « la création de la rotation mentale ». De manière générale, Patrice observe que la 3D soutient la compréhension des étudiants (« ils comprennent même les chapitres les plus difficiles »). Cette constatation a d’ailleurs été confirmée par les résultats d’une enquête menée par questionnaire. Patrice apprécie le fait d’avoir face à lui des étudiants plus motivés, encouragés dans leur apprentissage par « des technologies qui leur sont familières ». Il nuance toutefois leur impact en estimant que leur usage ne favorisera pas automatiquement la mémorisation des connaissances. De plus, Patrice soulève un point faible induit selon lui par son dispositif : celui de faire croire à l’étudiant que la matière est simple à appréhender, encourageant par là-même un apprentissage de surface. « L’étudiant peut [ainsi] avoir l’illusion qu’il a compris et travailler moins à la maison ». Par ailleurs, Patrice reconnaît qu’avec la mise en place d’un tel dispositif, le rôle de l’enseignant se complexifie et qu’il est difficile de faire autre chose que de commenter les ressources qui constituent la trame du cours. C’est là, selon Patrice, que réside le véritable défi de son dispositif : le rôle de l’enseignant y « reste à réinventer ».



4.5.2.2 Description détaillée 1) Le travail en présence et à distance Ce que montre l’étude 1… Dans ce type de dispositif, les enseignants ne scénarisent pas explicitement le travail qui est effectué à distance. Par ailleurs, les étudiants participent peu au processus d’enseignement. Ce que font certains enseignants… A distance, les activités proposées sont plutôt réalisées de manière individuelle. Il peut s’agir de programmes de lecture ou encore d’exercices de type QCM déposés dans l’environnement numérique de travail. Lors des séances présentielles, l’enseignant privilégie plutôt des activités de régulation (questions d’approfondissement soulevées par les étudiants par exemple). La majeure partie du temps en présence est consacrée à la présentation du cours, des méthodes de travail, etc. 2) Médiatisation Ce que montre l’étude 1… La mise à disposition de ressources multimédia constitue un point fort de ce type de dispositif. Les travaux produits par les étudiants prennent d’ailleurs parfois cette forme. Par contraste, les outils technologiques de gestion (calendriers, rappels d’échéances) de communication, de collaboration et d’interaction sont rarement proposés à l’utilisation des étudiants dans les environnements numériques de travail. Ce que font certains enseignants… Les enseignants mettent à la disposition des étudiants des documents diversifiés. Ces derniers peuvent prendre la forme de documents écrits (textes, tableaux, photos, schémas, cartes conceptuelles), mais aussi multimédia (cours en 3D, activités d’apprentissage réalisées en flash, ou intégrant des vidéos). En revanche, les travaux réalisés par les étudiants sont le plus souvent à dominante textuelle. 3) Médiation Ce que montre l’étude 1…
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Les enseignants ayant développé et mis en œuvre des dispositifs de ce type se montrent plutôt partagés quant à l’impact des outils de l’environnement virtuel de travail sur le développement de compétences relationnelles et réflexives. Ce que font certains enseignants… Afin de favoriser chez les étudiants une réflexion sur leurs connaissances et de leur permettre la prise de distance nécessaire à leurs apprentissages, les enseignants fournissent de nombreuses ressources et informations (explications, exemples, listes de lecture, références, accès à des ressources d’experts, etc.). Ils se rendent également disponibles pour répondre à leurs questions et leur donnent des rétroactions régulières sur leurs travaux. 4) Accompagnement Ce que montre l’étude 1… L’accompagnement de l’apprentissage sur les aspects méthodologiques des travaux à réaliser est rarement organisé formellement de même que l’accompagnement par les étudiants. Lorsqu’un accompagnement de type métacognitif est organisé, c’est le plus souvent l’enseignant qui assure cet accompagnement. Ce que font certains enseignants… Des enseignants proposent un accompagnement méthodologique sous la forme d’ateliers présentant les méthodes de travail requises pour réaliser les travaux demandés. Par ailleurs certains organisent, en présence, des moments d’échanges enseignant-étudiants des prolongeant à distance sur un forum de discussion. 5) Ouverture Ce que montre l’étude 1… Les dispositifs de ce type ne présentent pas une vision très tranchée sur ce point. Certains dispositifs offrent en effet une faible liberté de choix quant aux méthodes de travail utilisées par les étudiants, tandis que d’autre laissent à leurs étudiants une marge de manœuvre importante à cet égard. Par ailleurs, les enseignants recourent parfois à des ressources ou à des acteurs externes au monde académique. Ce que font certains enseignants… Les étudiants ont peu de marge de choix au niveau des méthodes pédagogiques, des activités d'apprentissages, des médias et des outils à utiliser. En revanche, une plus grande liberté leur est laissée dans la façon dont ils vont s’organiser entre eux pour la réalisation d’un travail de groupe, même s’ils n’ont pas la possibilité de commenter ou de modifier les ressources ou les travaux de leurs pairs. Les enseignants les incitent d’ailleurs à s’entraider et à travailler en groupe notamment en présence tout en leur laissant le choix sur les modes d’interaction possible : apprentissage en équipe, en grand groupe, etc. Enfin, afin de diversifier les ressources, certains enseignants intègrent des vidéos, des documents décrivant des types de situations problèmes, des cas issus de contextes pratiques et professionnels. 4.5.2.3 Variables contextuelles Cette configuration représente 20,8% des dispositifs étudiés dans l’étude pilote soit 16 dispositifs sur 77. Le pays le plus représenté avec 43.8% (n=7) est la Suisse. Viennent ensuite la Belgique et la France avec 25% chacune (n=4). Le Luxembourg compte un seul dispositif. 65



Les dispositifs de cette configuration sont majoritairement mis en œuvre par des hommes (68,8%, n=11). 93,8% (n=15) des concepteurs de ces dispositifs sont des enseignants/chercheurs ou des professeurs. Les enseignants en charge de ces dispositifs sont expérimentés : 81,3% (n=13) ont entre 11 et 30 années d’expérience. 5% (n=14) de ces dispositifs sont dispensés au niveau bachelor ou licence. Seuls 12,5% (n=2) s’adressent à des étudiants de master. Aucune discipline ne semble caractéristique de ce type. On note cependant que 4 dispositifs (25%) sont développés en faculté de médecine. Ces dispositifs sont destinés majoritairement à de grands groupes (10 comptent plus de 50 étudiants). 5 dispositifs sont destinés à des groupes de taille moyenne, moins de 50 personnes tandis qu’un seul est conçu pour moins de 10 personnes. La fréquence des séances présentielles est hebdomadaire pour 87,5% des dispositifs (n=14) de ce type. Un dispositif organise les séances présentielles avec un intervalle régulier d’au moins deux semaines tandis qu’un autre propose une séance présentielle au début du cours et une autre à la fin de celui-ci. Les environnements technopédagogiques sont majoritairement des environnements institutionnels (n=12). On dénombre aussi 2 agrégateurs 13 et un environnement développement propre, développé au sein de l’institution. 68,8% (n=11) de ces dispositifs durent un semestre tandis que 31,3% (n=5) ont une durée de plus d’un semestre. Parmi ces dispositifs, 56,3% (n=9) totalisent 5 crédits ou moins, 37,5 % (n=6) entre 6 et 10 crédits et un seul dispositif compte plus de 10 crédits. 4.5.3 Le cockpit (type 3) : Configuration « enseignement » orientée organisation du cours par l’usage d’outils de gestion et tendant parfois vers l’intégration d’objectifs relationnels et réflexifs 14 4.5.3.1 Description générale Dans ces dispositifs, les enseignants exploitent plutôt le potentiel des outils technologiques dans le but de faciliter la gestion de leur enseignement. Cela se traduit par un usage fréquent d’outils de type calendrier, gestion de dépôt de devoirs, intégration de ressources pédagogiques, etc. Certains enseignants intègrent de façon plus marquée des objectifs relationnels réflexifs à leurs dispositifs et mettent à disposition pour ce faire des outils d’interaction et d’échange de type forum. Toutefois, l’utilisation de ces outils par les étudiants est le plus souvent laissée à leur libre choix et n’est pas intégrée au déroulement du cours. 15



Un exemple issu du terrain : Béatrice , enseignante chercheuse en mathématique et statistique. Entre 5 et 10 ans d’enseignement. Ce cours de statistique dispensé par Béatrice est destiné à des étudiants de premier cycle en éducation physique et sportive. En complément de l’environnement numérique de travail institutionnel utilisé pour la gestion des devoirs, Béatrice utilise son propre site Web pour mettre à disposition de ses étudiants des ressources documentaires (sous forme textuelle ou multimédia comme des séquences vidéo trouvées sur Canal-U).
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Un agrégateur est un logiciel permettant de regrouper au même endroit des applications différentes. 1415 15
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Béatrice propose parfois à ses étudiants des outils d’interaction comme des forums mais n’intègre pas leur utilisation dans son scénario de cours (« C’est aux étudiants d’utiliser ces outils-là ou pas. S’ils les utilisent, tant mieux, je peux interagir mais s’ils ne les utilisent pas, tant pis ») et les échanges se font la plupart du temps par courrier électronique. L’environnement numérique institutionnel est, quant à lui, utilisé pour la gestion des devoirs : « Avec Cursus, j’ai gardé toute la base de devoirs, parce que c’est vraiment super sécurisé. J’ai regroupé tous les devoirs de tous mes cours sur un espace cours. Il y a une fonction rappel et j’envoie des courriels aux étudiants ». Béatrice intervient peu sur ce qui se passe en dehors des séances présentielles, que ce soit pour l’organisation du travail des étudiants et ses modalités (« ils peuvent faire ce qu’ils veulent. Je ne leur dis pas : vous faites les stats à plusieurs […] C’est leur problème. »), ou pour l’appropriation des ressources mises à disposition (« Je leur donne un panel de documents qui sont mis dans l’ordre de mon cours […] ils ont le choix de le faire ou de ne pas le faire »). Pour Béatrice, les technologies facilitent la gestion du cours et sa routinisation : « Grâce à ce cours là, au bout d’un moment, je ne sers plus à rien. Je vais encore plus automatiser »). Par contre, elle exprime son intention de faire évoluer son dispositif vers une dimension plus interactive mais estime ne pas avoir pour l’instant les compétences techniques suffisantes pour cela : « Je n’arrive pas à faire quelque chose d’interactif comme un cd-rom d’apprentissage parce que je n’ai aucune compétence […] ça, je ne sais pas faire, c’est à venir ».



Description détaillée 1) Le travail en présence et à distance Ce que montre l’étude 1… Que ce soit en présence ou à distance, les étudiants ne participent que de manière épisodique au processus d’enseignement. A distance, ils utilisent du matériel et des ressources mises à disposition par les enseignants. Par ailleurs, la communication à distance entre enseignants et étudiants sont peu fréquentes. Ce que font certains enseignants… En présence, les enseignants proposent des activités comme par exemple la passation d’un QCM en ligne et dont les résultats sont pris en compte dans l’évaluation finale. A distance, des enseignants proposent des ressources à lire ou encore des activités visant à compléter ou à approfondir ce qui a été vu en cours (par exemple, dans le cas d’un cours destiné à former de futurs enseignants, les étudiants doivent expérimenter une activité sur le terrain avec des élèves). Entre les séances présentielles, certains enseignants donnent la possibilité aux étudiants de les questionner par courriel et mettent en place des moments de régulation sur demande. 2) Médiatisation Ce que montre l’étude 1… Dans l’environnement technopédagogique, les outils technologiques choisis par les enseignants ont plus pour objectif de faciliter la gestion et l’organisation de l’enseignement ainsi que l’échange de documents que de soutenir explicitement l’apprentissage des étudiants. Les ressources pédagogiques proposées se présentent sous forme écrite, intégrant parfois des plages visuelles. Quant aux travaux produits par les étudiants, ils ne se présentent que rarement sous forme multimédia. Enfin, les outils de communication synchrones et de collaboration (comme par exemple les chats ou encore le partage de documents et d’écrans en ligne et en direct) ne sont que rarement utilisés par les enseignants.
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Ce que font certains enseignants… Ponctuellement et à la demande, des moments de tutorat en ligne sont organisés au sein de l’environnement technopédagogique afin d’individualiser l’accompagnement des étudiants et permettre à chacun de travailler à son rythme. Des forums sont également proposés mais ceuxci sont plus utilisés pour transmettre de l’information, que pour susciter des interactions. Les ressources mises à disposition sont principalement des textes à lire ou des supports de cours (TD, TP, annales d’examens, etc.). L’enseignant propose parfois des ressources comme des vidéos de présentation d’un concept ou d’une notion. L’intégration d’outils de communication comme des forums a souvent pour but d’inciter les étudiants à s’entraider mais ne fait en général pas partie du scénario du cours et leur utilisation est donc laissée au libre choix des étudiants. 3) Médiation. Ce que montre l’étude 1… Les enseignants se montrent plutôt partagés quant à l’impact des outils de l’environnement virtuel de travail sur le développement de compétences relationnelles et réflexives. Il est donc difficile de dégager une tendance dominante à cet égard. Ce que font certains enseignants… Certains enseignants proposent des exercices d’entraînement en ligne qui, selon eux, permettent aux étudiants de progresser et de retrouver confiance en eux et en leurs capacités. 4) Accompagnement Ce que montre l’étude 1… L’accompagnement de l’apprentissage (sous forme de tutorat ou d’accompagnement métacognitif et méthodologique) n’est que rarement organisé et est substitué par la mise à disposition d’outils de gestion (calendriers) et de communication (forums). Ce que font certains enseignants… Afin de favoriser une certaine dynamique de groupe, certains enseignants proposent à leurs étudiants de se présenter dans des espaces dédiés à de tels échanges mais relèvent que ceux-ci sont peu utilisés dans les faits. Enfin, des enseignants mettent à disposition des documents, comme les annales d’examens, afin de faciliter le travail des étudiants mais s’abstiennent de toute autre intervention, considérant que les ressources proposées suffisent à soutenir le travail des étudiants. D’autres encore donnent à leurs étudiant la possibilité de les contacter afin d’organiser des séances de tutorat destinées à clarifier certaines notions ou parties du cours. 5) Ouverture. Ce que montre l’étude 1… Les enseignants n’offrent que peu de choix à leurs étudiants quant aux modalités pédagogiques à adopter (façon d’apprendre, organisation du travail) ou aux cheminements possibles au sein des dispositifs de formation. Ils recourent néanmoins parfois à des ressources ou à des acteurs externes. Ce que font certains enseignants… La plupart des enseignants interrogés estiment que la réalisation effective des activités proposées relève du libre choix des étudiants et qu’ils n’ont pas à intervenir à cet égard.
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4.5.3.2 Variables contextuelles Cette configuration est parmi les moins représentées dans l’étude pilote : 7,8% des dispositifs étudiés dans l’étude pilote soit 6 dispositifs sur 77. Le pays le plus représenté est la France avec 66,78% (n=4). Viennent ensuite le Luxembourg et la Suisse qui se partagent à part égale les dispositifs restants. Les dispositifs de cette configuration sont majoritairement mis en œuvre par des hommes (66,6%, n=4). Tous les concepteurs de ces dispositifs (100%) sont des enseignants-chercheurs ou des professeurs. Les enseignants en charge de ces dispositifs se partagent à part égale entre des enseignants peu à moyennement expérimentés (entre 5 et 10 ans d’expérience) et des enseignants plutôt expérimentés (entre 11 et 20 ans d’expérience). 83,3% (n=5) de ces dispositifs sont dispensés au niveau bachelor ou licence. Un seul de ces dispositifs s’adresse à des doctorants. Les sciences humaines (66,6%, n=4).
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Ces dispositifs sont destinés principalement à de groupes de petite ou moyenne taille (66,6%, n=4 comptent jusqu’à 50 étudiants) et deux dispositifs (33,3%) s’adressent à de groupes de plus de 50 personnes. La fréquence des séances présentielles est hebdomadaire pour 83,3% des dispositifs de ce type. Pour les autres dispositifs, nous ne disposons pas de l’information permettant de décrire les modalités d’organisation des séances présentielles. Les environnements technopédagogiques (n=5) sont majoritairement des agrégateurs et un site web personnel. Tous les dispositifs de ce type durent un semestre et valent moins de 5 crédits ECTS. 4.5.4 L’équipage (type 4) : Configuration « apprentissage » centrée sur le soutien au processus de construction des connaissances et sur les interactions interpersonnelles 4.5.4.1 Description générale Dans ces dispositifs, les enseignants accordent une attention particulière aux processus d’apprentissage de leurs étudiants et aux objectifs tant relationnels et réflexifs. Cet intérêt se traduit notamment par la mise à disposition d’outils d’aide à l’apprentissage, ainsi que d’outils de communication et de collaboration. Un exemple issu du terrain : le dispositif de Serge, enseignant chercheur en didactique des 16 sciences économiques , entre 11 et 20 ans d’expérience d’enseignement. Cet enseignant dispense ce cours de didactique des sciences économiques depuis environ 5 ans. Destiné à un groupe réduit d’étudiants (entre 6 et 30), ce cours fait partie d’un programme de master proposé à de futurs enseignants de l’enseignement secondaire. Les activités à distance occupent une part importante de ce dispositif ; chacune d’entre elles est organisée et scénarisée par Serge. Par exemple, chaque étudiant, ou groupe d’étudiants, rédige un travail d’analyse critique et le dépose dans l’environnement technopédagogique pour permettre aux autres étudiants de le relire et d’apporter des commentaires. Cette étape de travail fait partie intégrante du scénario de cours de Serge qui accorde une grande importance au développement de compétences réflexives, communicationnelles et relationnelles chez ses étudiants : “C’est une logique qui, in fine, veut que les producteurs de savoirs soient les étudiants et, d’autre part, on impose une forme d’apprentissage qui consiste à exprimer une critique sur le travail qui consiste en un apprentissage pour celui qui le reçoit et celui qui le rédige [...]. Pour qu’ils s’exercent à rédiger ces critiques de manière porteuse, on maintient le contrôle social par rapport à la critique exprimée”. Un soin tout particulier est donc apporté à la qualité de l’accompagnement et les étudiants sont souvent amenés à 16
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répondre aux questions de leurs pairs, à argumenter, à débattre, en présence comme à distance. Serge se considère alors plutôt comme modérateur de la discussion, plus que comme intervenant principal : “l’enseignant là-dedans il gère le groupe [...]. Il fait le suivi, le contrôle sans aucun commentaire sur le contenu [...] c’est de sa responsabilité de regrouper les réponses et, en présentiel, de demander à l’un ou l’autre d’expliciter ou de résumer sa préparation, sa critique ou sa réponse et de faire réagir le reste du groupe”. L’approche pédagogique par problème généralement adoptée par cet enseignant a pour objectif de placer ses étudiants en position de novices afin de leur faire prendre conscience des difficultés qui seront celles de leurs futurs élèves : “D’abord c’est de les surprendre, les placer dans une démarches pour qu’ils puissent expérimenter les malaises qu’ils vont rencontrer et que leurs élèves vont rencontrer”. La scénarisation occupe donc une place importante au sein de ce dispositif ; non seulement en tant que moyen d’organisation mais également comme métaphore illustrant la prise de conscience de l’enseignant comme metteur en scène de son dispositif et du rôle de chacun : “C’est un contexte un peu particulier : on enseigne ce que l’on fait. On enseigne comment enseigner. La démarche suivie est sous-jacente et permanente ; c’est la mise en abyme”.



Description détaillée 1) Le travail en présence et à distance Ce que montre notre recherche… Dans les deux cas, les étudiants ne participent que de façon occasionnelle au déroulement du cours mais le font de manière active lorsque l’opportunité leur en est donnée. Ce que font certains enseignants… A titre d’exemple, on peut mentionner l’organisation de travaux individuels ou de groupe tels que des préparations d’exposés ou des lectures. 2) Médiatisation Ce que montre l’étude 1… Dans l’environnement technopédagogique utilisé pour le cours, les enseignants mettent souvent à disposition des étudiants des outils d’aide à l’apprentissage ainsi que des outils de gestion, de communication et d’interaction. Les ressources pédagogiques mises à disposition par les enseignants prennent assez souvent une forme multimédia tandis que les travaux exigés des étudiants consistent le plus souvent en travaux écrits, n’intégrant que rarement des éléments visuels ou multimédia. De nombreux outils de communication synchrone et de collaboration sont utilisés. Les étudiants ont parfois la possibilité de commenter et d’annoter directement les documents placés dans l’environnement virtuel de travail. Ce que font certains enseignants… Les enseignants utilisent plusieurs sortes d’outils d’aide à l’apprentissage tels que des logiciels de cartes conceptuelles ou d’aide à la gestion de projet. Ils proposent de plus des outils de gestion (calendriers avec rappels des principales échéances du cours), de communication et d’interaction (chats, forums). 3) Médiation Ce que montre l’étude 1… Les enseignants sont particulièrement attentifs à développer des compétences relationnelles et réflexives chez leurs étudiants. Des outils tels que les forums ou encore les journaux de bord en ligne s’avèrent, à leurs yeux, particulièrement favorables pour favoriser et formaliser la communication entre les étudiants ainsi que leur réflexion sur leur apprentissage. Ce que disent certains enseignants…
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Certains enseignants pensent que le fait de commenter les travaux de leurs pairs permet aux étudiants de développer leurs capacités relationnelles et communicationnelles. En effet, il s’agit pour les étudiants de proposer des critiques pertinentes et constructives, sans pour autant porter un jugement de valeur sur le travail de leurs pairs. 4) Accompagnement Ce que montre l’étude 1… Les enseignants mettent assez souvent en œuvre un accompagnement méthodologique. C’està-dire qu’ils conseillent les étudiants dans l’organisation de leur travail et les guident dans le choix des méthodes les plus adaptées. Par ailleurs, ils proposent souvent un soutien au plan métacognitif, afin d’aider les étudiants à être plus conscients de leurs propres processus d’apprentissage. Enfin, le tutorat est assez souvent assuré par les étudiants eux-mêmes. Ce que font certains enseignants… Certains enseignants proposent par exemple à leurs étudiants des questions à débattre en groupe. Ils les incitent, de plus, à commenter, en présence comme à distance, les travaux de leurs pairs. 5) Ouverture Ce que montre l’étude 1… Les enseignants ne laissent en général à leurs étudiants qu’une faible liberté de choix quant à l’organisation de leur travail et aux modalités d’apprentissage (travail individuel ou collectif par exemple) et ne recourent que ponctuellement à des ressources ou à des acteurs externes au monde académique. Ce que font certains enseignants… Bien que l’ouverture soit une caractéristique mineure des configurations de ce type, certains enseignants recourent à des ressources complémentaires de type grand public ou font appel à des professionnels de terrain pour illustrer leur cours de témoignages professionnels. 4.5.4.2 Variables contextuelles Cette configuration est parmi les moins représentées dans l’étude pilote : 7,8% des dispositifs totaux, soit 6 dispositifs sur les 77 qui ont été recensés au total. La Suisse est la plus représentée dans cette configuration de dispositif avec 50% (n=3). Viennent ensuite la France (33%, n=2), puis la Belgique (16%, n=1). 83,3% (5/6) des dispositifs de cette configuration sont mis en œuvre par des hommes, soit largement plus que pour la moyenne de l’ensemble des dispositifs (55,8%). 66,6% d’entre les concepteurs sont des enseignants-chercheurs ou des professeurs (n=4). Le reste 33,3% (n=2) se partage entre chargé d’enseignement et coordinateur de formation. 66,6% (n=4) d’entre eux ont entre 11 et 20 ans d’expérience et un comptabilise entre 21 et 30 ans d’expérience. Il s’agit donc d’enseignants expérimentés. Seul l’un d’entre eux est moyennement expérimenté (5 à 10 ans d’expérience). Il s’agit majoritairement de cours dispensés au niveau master (66,6%, n=4). Les deux autres s’adressent à des étudiants de niveau bachelor ou licence (33,3%, n=2). Aucune discipline ne se distingue particulièrement parmi les configurations étudiées. On compte toutefois 2 dispositifs en philosophie, ce qui représente 33,3% des dispositifs de cette



71



configuration. Les autres dispositifs se répartissent également entre les sciences de l’ingénieur, le commerce, la psychologie et la géographie (1 dispositif pour chacune de ces disciplines). Ce genre de configuration est plutôt mis en œuvre pour des groupes de taille petite ou moyenne (5 dispositifs comptent moins de 10 à 50 étudiants, soit 83% des dispositifs de cette configuration). 1 dispositif (soit 16%) est destiné à plus de 100 étudiants. La fréquence des séances présentielles est hebdomadaire pour 66,6% des dispositifs (n=4) de ce type. Pour les autres dispositifs, nous ne disposons pas de l’information permettant de décrire les modalités d’organisation des séances présentielles. La moitié des dispositifs de cette configuration (50%, n=3) utilisent l’environnement numérique institutionnel. Un tiers utilise un agrégateur. Un enseignant utilise différents environnements (une plateforme institutionnelle ainsi qu’un site web et un wiki). Un tiers des dispositifs de cette configuration dure un semestre (n=2) tandis que 4 dispositifs ont une durée supérieure à un semestre. Quant au nombre de crédits attribués aux cours faisant partie de cette configuration, 33,3% d’entre eux offrent jusqu’à 5 crédits ECTS, 33,3% entre 6 et 10 crédits et 33,3% plus de 10. 4.5.5 Le métro (type 5) : Configuration « apprentissage » centrée sur l’ouverture des dispositifs de formation à des ressources externes au cours et favorisant la liberté de choix des apprenants dans leur parcours d’apprentissage 17 4.5.5.1 Description générale Dans ces dispositifs, les enseignants laissent à leurs étudiants la possibilité de choisir leurs propres méthodes de travail. Ils font, de plus, largement appel à des ressources et/ou des intervenants extérieurs au monde académique. L’accompagnement, qu’il soit prodigué par les enseignants ou par les étudiants, constitue une autre caractéristique de ce type de dispositif. Enfin, les étudiants sont fréquemment sollicités et invités à utiliser des outils de gestion comme des calendriers, ainsi que des outils de communication et d’interaction comme des forums par exemple. 18



Un exemple issu du terrain : le dispositif de Juliette , enseignante et chercheuse en psychologie et en technologie de l’éducation ; entre 11 et 20 ans d’expérience d’enseignement Ce cours de technologies de la formation et de l’apprentissage est dispensé par Juliette depuis huit ans et accueille une quarantaine d’étudiants de niveau Bachelor/Licence suivant un cursus en psychologie ou en sciences de l’éducation. Dans ce cours, Juliette privilégie l’approche pédagogique par projet. Les étudiants y travaillent en groupe, que ce soit lors des activités de mise en pratique en présence : “c’est un cours qui consiste à découvrir des environnements d’apprentissage” dans le but de mettre en relation ces environnements avec des besoins de formation identifiés sur le terrain. A distance, les étudiants sont guidés dans la conception de leur projet étape par étape. La succession des séances se déroule de manière cyclique : “[le cours] est structuré en trois séances : une séance de manipulation d’environnements informatisés, une séance de debriefing et de présentation des concepts et discussion et une séance de suivi de projet”. L’environnement technopédagogique utilisé est mixte, associant un espace Web contenant essentiellement les informations relatives au cours : “ce sont les ressources, les PowerPoint du cours, la structuration en chapitres [...] et les liens vers les lectures obligatoires et des liens supplémentaires” et un espace sur Dokeos, l’une des deux plateformes mises à disposition par l’université : “Dokeos, c’est l’espace de travail des étudiants, [...] l’espace de groupe et les forums de questions”. Les étudiants y élaborent leur travail et peuvent également commenter le travail de leurs pairs. Les forums sont principalement utilisés durant les séances de découverte d’environnements informatisés et les séances de debriefing : “je leur demande de



1718 18



Prénom fictif. Il existe évidemment des dispositifs similaires dans d’autres disciplines.



Prénom fictif. Il existe évidemment des dispositifs similaires dans d’autres disciplines.



72



répondre à des questions dans les forums [...] ensuite dans la séance de debriefing je reprends ça, je leur donne pour déjà rafraîchir la mémoire de ce qu’ils ont fait la dernière fois et aussi pour montrer ce que les autres ont pensé pour confronter un peu, pour alimenter la discussion”. Juliette veille à ce que les outils mis à disposition dans l’environnement facilitent le travail des groupes d’étudiants : “les outils peuvent les aider à mieux communiquer par rapport à la réalisation de suivi de document qui sont mis sur un serveur commun plutôt que des documents Word qu’on s’envoie par exemple”. Pour Juliette, l’utilisation d’un environnement technopédagogique constitue à fois la condition et la conséquence de sa volonté de mettre en œuvre une approche pédagogique par projet : “on le sait, le fait d’utiliser un dispositif technologique n’est pas neutre pédagogiquement”. Celle-ci nécessite, en effet, un accompagnement et un suivi personnalisé par ailleurs rarement mis en œuvre en premier cycle universitaire.



Description détaillée 1) Le travail en présence et à distance Ce que montre l’étude 1… Les étudiants participent assez souvent de manière active au déroulement du cours que ce soit en présence ou à distance. Ce que font certains enseignants… Cette participation se traduit par exemple par des activités présentielles collectives telles que des discussions, des débats, mais également des activités de résolution de problèmes et/ou de groupe comme des exposés. A distance, les activités proposées consistent plutôt en des lectures individuelles et de production de résumés, la préparation en groupe des exposés qui seront présentés lors des séances présentielles, la réalisation de cartes conceptuelles, la définition de termes dans un glossaire, des recherches documentaires, des études de cas, le suivi de cours à distance par podcasts, etc.). 2) Médiatisation Ce que montre l’étude 1… Les enseignants ne mettent que rarement à disposition des étudiants des outils d’aide à l’apprentissage dans l’environnement virtuel de travail utilisé pour le cours. Les outils de communication et de collaboration synchrone ne sont pratiquement jamais utilisés. En revanche, ils proposent assez fréquemment des outils de gestion, de communication et d’interaction à leurs étudiants. Par ailleurs, ces derniers n’ont que rarement la possibilité de commenter et d’annoter directement les documents mis à leur disposition dans l’environnement virtuel de travail. Les enseignants proposent parfois des ressources pédagogiques multimédia et les travaux qu’ils exigent de leurs étudiants peuvent parfois revêtir cette forme. Ce que font certains enseignants… Les enseignants proposent à leurs étudiants des outils de représentation des connaissances comme des logiciels de cartes conceptuelles, des outils de production de schémas ou encore d’argumentation logique. D’autres outils de production de travaux comme des wikis sont également utilisés. L’outil de communication le plus souvent cité par les enseignants est le courrier électronique, notamment pour fournir des informations relatives au cours et à sa planification. Des forums ou d’autres outils comme des calendriers sont également utilisés à ces fins. Il n’est d’ailleurs jamais fait mention de l’utilisation d’outils de communication synchrone. Certains enseignants évoquent également la création d’un espace de mutualisation de ressources ou encore d’un réseau social pour favoriser les échanges entre les différents acteurs du dispositif de formation. 73



Les ressources proposées par les enseignants mêlent souvent l’écrit et les représentations visuelles (images, photos, schémas mais aussi présentations Power Point du cours). On trouve également parmi les éléments cités des vidéos (des conférences filmées par exemple), des séquences multimédia (pouvant représenter jusqu’à 10% des ressources pour certains enseignants), etc. Les travaux demandés aux étudiants sont principalement textuels mais doivent intégrer des représentations visuelles (schémas, images, photos). Nombreux sont les enseignants qui demandent la production de cartes conceptuelles, plus exceptionnellement l’utilisation de documents sonores ou de vidéos lors de présentations orales. 3) Médiation Ce que montre l’étude 1… Les enseignants sont plutôt partagés quant à l’impact des outils de l’environnement virtuel de travail sur le développement de compétences relationnelles et réflexives. Ce que disent certains enseignants… La plupart des enseignants interrogés déclarent viser des objectifs relationnels et métaréflexifs dans le cadre des activités présentielles mais n’attendent pas de l’environnement virtuel de travail qu’elle favorise l’accomplissement de ces objectifs. 4) Accompagnement Ce que montre l’étude 1… Les enseignants mettent assez souvent en œuvre un accompagnement méthodologique. C’està-dire qu’ils conseillent les étudiants dans l’organisation de leur travail et les guident dans le choix des méthodes les plus adaptées. Par ailleurs, ils proposent souvent un soutien au plan métacognitif, afin d’aider les étudiants à être plus conscients de leur propres processus d’apprentissage. Enfin, le tutorat est assez souvent assuré par les étudiants eux-mêmes. Ce que font certains enseignants… Certains enseignants accompagnent leurs étudiants dans une démarche scientifique dans le cadre d’activités de résolution de problèmes par exemple. Dans d’autres activités, comme la réalisation d’un glossaire relatif aux principaux concepts du cours, les étudiants bénéficient de l’aide de leurs pairs ou de retours formatifs de l’enseignant à chacune des étapes du travail. Par ailleurs, certains enseignants organisent des moments de régulation permettant de sonder la satisfaction des étudiants. Certains font aussi usage de dispositifs plus sophistiqués comme des boîtiers de vote interactifs permettant de sonder de façon synchrone et anonyme des grands groupes d’étudiants. 5) Ouverture Ce que montre l’étude 1… Les enseignants offrent à leurs étudiants une assez grande liberté de choix dans les méthodes de travail et ont souvent recours aux ressources ou acteurs externes au monde académique. De ce point de vue, il s’agit de l’un des dispositifs les plus ouverts. Ce que font certains enseignants… Les dispositifs observés donnent à voir une situation contrastée. Certains enseignants n’accordent en effet que peu de liberté aux étudiants et leur dispositif semble véritablement 74



fermé. Pour d’autres au contraire, il existe une réelle liberté de choix (choix des thématiques de cours, choix du terrain d’observation, parcours de formation basé sur de nombreux modules à option et parfois choix des outils). Quelques enseignants font aussi appel à des experts externes. 4.5.5.2 Variables contextuelles du type 5 Cette configuration est la plus représentée de l’étude pilote : 40,3% soit 31 dispositifs sur les 77 de l’étude pilote. Plus de la moitié des dispositifs observés ont été mis en œuvre en Suisse (61,3%, n=19). 22% (n=7) des dispositifs de cette configuration sont déployés en France, 22,6% (n=7), 9,7% (n=3) en Belgique et 6,5% (n=2) au Luxembourg. 61,3% (n=19) des dispositifs de cette configuration, soit largement plus que pour la moyenne de l’ensemble des dispositifs (44,2%), sont mis en œuvre par des femmes. 71% d’entre les concepteurs sont des enseignants-chercheurs (n=22). 19,4% (n=6) d’entre eux sont des assistants et le reste se partage entre chargé d’enseignement, personne-ressource et responsable d’orientation et d’insertion professionnelle. Le nombre d’années d’expérience d’enseignement ne semble pas constituer un élément révélateur. En effet, si l’on regroupe, d’une part, les enseignants ayant entre 0 et 10 ans d’expérience (les « moins » expérimentés de l’échantillon) et, d’autre part, les enseignants ayant entre 11 et 30 ans d’expérience (les plus expérimentés), l’équilibre est quasi-parfait puisque le premier groupe totalise 48,4% (25,8%+22,6%) et le second groupe 51,7% (22.6%+9.7%+19.4%). On remarque toutefois un « fléchissement » chez les enseignants ayant entre 21 et 30 ans d’expérience (9,7%) et un « regain » chez les enseignants ayant plus de 30 ans d’expérience (19,4%). Quant au niveau d’études, l’équilibre se répartit entre le niveau bachelor ou licence (48,4%, soit n=15) et le niveau master (45,2%, n=14). 2 dispositifs relèvent de la formation continue. Les disciplines représentées sont assez variées (philosophie, sciences naturelles et de l’environnement, sciences de l’information, management et commerce, santé, etc.). La psychologie et les sciences de l’éducation se distinguent toutefois car elles représentent à elles deux 45,2% (respectivement 10 et 4 dispositifs) des dispositifs de cette configuration. Ce genre de configuration est plutôt mis en œuvre pour des groupes de taille petite ou moyenne (22 dispositifs comptent entre moins de 50 étudiants, soit 70% des dispositifs de cette configuration). Les 30% restants sont constitués par des grands groupes (12%, 4 dispositifs, entre 51 et 100 étudiants et 16%, 5 dispositifs, à plus de 100 étudiants). La fréquence des séances présentielles est hebdomadaire pour 54,8% des dispositifs (n=17) de ce type. 22,6% (n=7) des dispositifs de ce type ont lieu à un intervalle régulier d’au moins deux semaines. Un dispositif propose une série de séances présentielles suivie d’une période de travail complètement à distance. Enfin 19,4% (n=6) proposent d’autres modalités non identifiables en l’état des données recueillies. Les environnements technopédagogiques utilisés dans cette configuration de dispositif sont principalement des agrégateurs (51,6%, n=16). Les environnements institutionnels sont également bien représentés (n=12). Le reste se répartit parmi les développements propres (sites web notamment). La durée de ces dispositifs est majoritairement d’un semestre (83,9%, n=26). Seuls 16,1% des dispositifs de cette configuration s’étendent au-delà d’un semestre. Quant au nombre de crédits attribués aux cours faisant partie de cette configuration, 80,6% d’entre eux offrent jusqu’à 5 crédits ECTS. Les dispositifs restants (19,4%, n=6) offrent, quant à eux, entre 6 et 10 crédits ECTS. 75



4.5.6 L’écosystème (type 6) : Configuration « apprentissage » caractérisée par l’exploitation d’un grand nombre de possibilités technologiques et pédagogiques offertes par les dispositifs hybrides 19 4.5.6.1 Description générale Dans ces dispositifs, les enseignants exploitent toutes les dimensions identifiées dans les dispositifs de formation : la participation active des étudiants, en présence comme à distance, l’usage fréquent et diversifiés d’outils technologiques, la mise à disposition et l’incitation à la production de documents multimédia, l’interaction entre pairs, l’ouverture du dispositif à des ressources et des acteurs externes, etc. De plus, les enseignants ayant mis en œuvre ce type de dispositif se montrent particulièrement favorables aux objectifs relationnels et comptent sur l’environnement virtuel de travail et ses outils pour faciliter l’atteinte de ces objectifs. Par ailleurs, les enseignants mettent un accent particulier sur l’accompagnement des étudiants, dans le but de favoriser leur apprentissage. Ces dispositifs sont donc parmi les plus riches de ceux décrits dans le cadre de cette recherche. 20



Un exemple issu du terrain : le dispositif de Manon , chercheuse en lettres, entre 11 et 20 ans d’expérience d’enseignement Ce dispositif a été mis en place par Manon, une enseignante de lettres intéressée depuis plusieurs années par les TICE. Les compétences acquises par elle-même dans ce domaine en font une personne-ressource pour ses collègues : “Je me suis formée moi-même” ; “Et maintenant c’est moi qui conseille mes collègues”, voire même un modèle : “ça a donné envie à mes collègues de faire la même chose.” Dans ce cours semestriel, consacré à l’étude de la civilisation américaine et proposé à un petit nombre d’étudiants de niveau Bachelor/Licence, Manon favorise le travail collaboratif : “pour préparer des débats c'est comme s'ils faisaient un petit cours à l'intérieur du cours. Ils font ça en groupe” et se met à l’écoute de ses étudiants pour élaborer son cours : “je demande aux étudiants de lire et de regarder des choses et je prépare un PowerPoint avec des points de discussion qui sont lancés ouvertement”. Selon Manon, “Les meilleurs cours sont ceux où les étudiants posent des questions auxquelles je n'ai pas de réponse immédiate”. A ce titre, elle se défend d’adopter une approche pédagogique exclusivement transmissive pour ce cours : “Je n’ai jamais fait de part magistrale dans mon cours”. Son objectif premier consiste plutôt à développer chez ses étudiants “leur esprit critique et leur capacité d’analyse”. L’acquisition de la capacité à organiser son travail et à gérer son temps constitue un autre de ses objectifs explicites. L’accompagnement prodigué dans ce sens, veille toutefois à favoriser l’acquisition d’une autonomie progressive dans ce domaine : “on fait plus ça au premier semestre qu’au deuxième semestre, c’est-à-dire qu’on les aide plus au début et puis on pense qu’ils devraient pouvoir mieux se débrouiller ensuite”. Les outils d’organisation disponibles dans Moodle, l’environnement technopédagogique institutionnel utilisé par Manon, permettent de concrétiser cette aide : “Au premier semestre par exemple, on a tout configuré, on a mis toutes les deadlines dans le calendrier. Après c'est à eux de savoir s'organiser et de voir ce qu'ils veulent mettre dedans. Ca fait partie de l'apprentissage.”. Les forums constituent également des outils importants dans la mise en œuvre de la scénarisation de son cours. Articulant des phases de travail à distance (la préparation des débats qui auront lieu lors des séances présentielles) et des regroupements sur site, ce cours favorise les échanges entre pairs et les forums constituent, à ce titre, des espaces d’échange, de communication et de travail idéaux : “Il y a des forums qui sont des forums privés qu'ils ont à disposition pour préparer leur minis cours sans que les autres groupes ne voient ce qui se prépare et après ils ont un forum pour partager leurs résultats”. Manon relève que le type d’outils de communication proposés joue un rôle dans l’implication des étudiants, certains pouvant être acceptés (comme le forum) ou rejetés, (comme le chat). Elle constate en effet que certains outils font exclusivement partie de la sphère d’usages privés et/ou de loisirs des étudiants et ne semblent pas être volontiers investis pour d’autres usages : “j'ai essayé mais ça ne les intéresse pas. Ils font ça sur Facebook ou à l'extérieur ou sur Skype mais pas sur la plateforme interne.”. L’environnement technopédagogique dans son ensemble est d’ailleurs perçu comme un espace clos avec des frontières hermétiques (“notre plateforme est protégée, 19 20
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on n'a pas accès vers des réseaux sociaux extérieurs”). Loin de constituer un point négatif à ses yeux, la circonscription des activités à un environnement fermé relève d’un choix volontaire, qui se reflète jusque dans la sélection des outils de communication : “On utilise des forums pour certaines questions mais pas les blogs car les blogs sur Moodle sont publics sur toute la plateforme...c'est pas intérieur au cours donc... c'est pas génial pour eux”. Enfin, l’organisation du cours en petits modules offre aux étudiants la liberté de choisir leur mode de progression et l’ordre des activités au sein de ce dispositif de formation : “Ils ont [...] différents modules à l'intérieur d'un cours, différentes options de contrôle. [...] Ils peuvent choisir dans quel module ils feront leur débat et dans quel module ils écriront leurs essais”.



Description détaillée 1) Articulation présence/distance Ce que montre l’étude 1… Les étudiants participent très souvent et de manière active au processus d’enseignement que ce soit en présence ou à distance. Ce que font certains enseignants… La participation active des étudiants est encouragée grâce à l’organisation d’activités de groupe en présence, telles que des débats et des études de cas, ainsi que de la préparation à distance, en individuel et/ou en groupe, des activités présentielles (lectures et consultation de ressources pour préparer les débats, des dossiers et les analyses de cas). 2) Médiatisation Ce que montre l’étude 1… Les enseignants mettent souvent à disposition des étudiants des outils d’aide à l’apprentissage et très souvent des outils de gestion, de communication et d’interaction. Les ressources mises à disposition par les enseignants et les travaux qu’ils exigent de leurs étudiants se présentent souvent sous forme multimédia. Dans les environnements technopédagogiques créés par les enseignants, on observe la présence de nombreux outils de communication synchrone et de collaboration. C’est dans les dispositifs de ce type que les étudiants ont le plus souvent la possibilité de commenter et d’annoter les documents placés dans l’environnement technopédagogique. Ce que font certains enseignants… Les ressources proposées particulièrement diversifiées. Il peut s’agir par exemple de documents écrits, de photos, de vidéos, etc. Les outils de production, de collaboration et d’interaction disponibles dans les environnements technopédagogiques sont particulièrement utilisés dans ces dispositifs. Ce sont par exemple les chats, les forums, les wikis, etc. mais également les applications Web proposées par Google ou encore la téléphonie sur Internet et la visioconférence. Les outils technologiques favorisent ainsi la réalisation d’activités particulières comme la tenue d’un journal de bord dans un wiki par exemple. Par ailleurs, les étudiants sont encouragés à commenter et annoter les productions de leurs pairs. 3) Médiation Ce que montre l’étude 1… Les enseignants montrent un avis favorable quant à l’impact de l’environnement technopédagogique et de ses outils sur l’atteinte des objectifs relationnels et réflexifs. Ce que disent certains enseignants…
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Un enseignant considère que faire travailler les étudiants en réseau est fondamental car cela permet de favoriser le transfert des apprentissages. Un autre enseignant pense que le travail au sein des environnements technopédagogiques facilite l’autonomie des apprenants. 4) Accompagnement Ce que montre l’étude 1… Les enseignants organisent souvent un accompagnement méthodologique, c’est-à-dire qu’ils conseillent les étudiants dans l’organisation de leur travail et les guident dans le choix des méthodes les plus adaptées. Par ailleurs, ils proposent souvent un accompagnement métacognitif afin d’aider les étudiants à être plus conscients de leur propres processus d’apprentissage. Enfin, si le tutorat est organisé par l’enseignant, il est souvent assuré par les étudiants. Il s’agit du type de dispositif où l’accompagnement des étudiants est le plus développé. Ce que font certains enseignants… L’accompagnement proposé dans ces dispositifs consiste par exemple en des séances de régulations organisées par les enseignants et/ou par les pairs, en la mise à disposition et l’échange de ressources entre étudiants ou encore en la participation à des communautés de pratique. 5) Ouverture Ce que montre l’étude 1… Les enseignants ayant mis en œuvre ce type de dispositif offrent une assez grande liberté de choix dans les méthodes de travail et ont souvent recours aux ressources ou acteurs externes au monde académique. Ce que font certains enseignants… Les étudiants ont la liberté de choisir d’autres ressources que celles proposées par l’enseignant. Ils peuvent aussi orienter leur parcours en fonction des cours à option qui leur sont proposés, par leur faculté ou par d’autres institutions. Enfin, il leur est parfois permis, à choix, d’organiser leur travail de façon individuelle ou collective. La composition de leurs groupes est d’ailleurs le plus souvent laissée à leur initiative. 4.5.6.2 Variables contextuelles Ces dispositifs ne sont pas très nombreux : 18,2% des dispositifs décrits, n=14. Parmi ceux-ci, le plus grand nombre se trouve en Suisse (42,9 %, n=6), puis en France (35,7%, n=5), au Luxembourg (14,3%, n=2) et enfin en Belgique (7,1%, n=1). Les enseignants qui appartiennent à ce groupe sont en majorité des femmes (64,3 %, n=9), soit un peu plus que la moyenne générale, toutes configurations confondues (44,2 %). Une très grande majorité de ces dispositifs de formation est mise en œuvre par des enseignantschercheurs ou des professeurs (78,6%, n=11) et dans quelques cas par des assistants et chargés de cours. Les enseignants qui se rattachent à cette configuration sont plutôt expérimentés : ils ont le plus souvent entre 21 et 30 ans de métier (35,7%, n=5), tandis que 21,4% (n=3) ont entre 11 et 20 ans d’expérience. On trouve le même nombre d’enseignants (21,4 %) avec plus de 30 ans d’expérience. Il apparaît donc que rares sont les enseignants débutants qui implémentent de tels dispositifs. On trouve des dispositifs de cette configuration notamment en philosophie, en sciences de l’ingénieur, en gestion, en sciences politiques, en géographie, en médecine, mais c’est en 78



faculté de psychologie et des sciences de l’éducation que ce type de dispositif est le plus nombreux (respectivement 35,7 %, n=5 et 7,1%, n=1). Ces dispositifs s’adressent à de petits groupes d’étudiants : 1 dispositif compte moins de 10 étudiants, 9 dispositifs concernent des groupes de 11 à 50 étudiants. Par contre 3 dispositifs comptent 51 à 100 étudiant et 1 plus de 100. La fréquence des séances présentielles est hebdomadaire pour 28,6% des dispositifs (n=4) de ce type. Pour 21,4% des dispositifs (n=3), les séances présentielles sont organisées à un intervalle régulier d’au moins deux semaines. 14,3% des dispositifs (n=2), proposent une séance présentielle au début du cours, une autre à la fin de celui-ci. Enfin, 28,6 % (=4) des dispositifs présentent d’autres modalités non identifiées. La majorité des environnements technopédagogiques utilisés (57,1%, n=8) sont des agrégateurs. On trouve aussi un certain nombre de plateformes institutionnelles (n=2), les autres dispositifs s’appuient sur différents outils en ligne non intégrés (liste de diffusion, services Web, etc.). Les cours d’un semestre constituent la majorité (71,4%, n=10). Enfin, la moitié des cours (n=7) de ce type comporte moins de 5 crédits ECTS. 3 cours totalisent entre 6 et 10 crédits et 4 plus de 10 crédits.



4.6 Comparaison inter-types Après avoir longuement décrit les différents types, il est intéressant de tenter de les comparer entre eux. Le tableau 4.1 ci-dessous présente cette comparaison par dimension et par composante.
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Tableau 4.1 : Comparaison des types de dispositifs par dimension et par composante Dimension



Numéro de la composante



Articulation présence/distance



Comp1



Comp2



Médiatisation



Comp3



Comp4



Comp5



Comp6



Comp7



Intitulé de la composante Participation active des étudiants en présence Participation active des étudiant à distance Mise à disposition d’outils d’aide à l’apprentissa ge Mise à disposition d’outils de gestion, de communicati on et d’interaction Ressources sous forme multimédia Travaux sous forme multimédia Utilisation d’outils de communicati



Type 1



Type 2



Type 3



Type 4



Type 5



Type 6



Rarement sollicitée



Peu fréquente



Peu fréquente



Assez fréquente



Fréquente



Activités non scénarisée



Activités non scénarisée



Non



Non



Prises en considéraiton mais non scénarisées Non



Rare mais importante quand existante Activités scénarisées (groupe) Fréquente



Activités scénarisées (individuelles et de groupe) Peu fréquente



Activités scénarisées (individuelles et de groupe) Fréquente



Non



Rare



Oui (surtout gestion)



Fréquente



Fréquente



Fréquente



Non (ressources textuelles)



Oui



Fréquente



Occasionnelle



Fréquente



Non



Possible



Ressources textuelles intégrant des plages visuelles Rare



Rare



Occasionnelle



Fréquente



Non



Non



Rare



Oui



Non



Fréquente
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Comp8



Médiation



Comp9



Accompagnement



Comp10



Comp11



Comp12



Ouverture



Comp13



Comp14



on synchrone et de collaboration Possibilité de commentaire et d’annotation des documents Objectifs réflexifs et relationnels



Accompagne ment méthodologiq ue par les enseignants Accompagne ment métacognitif par les enseignants Accompagne ment par les pairs Choix de liberté des méthodes pédagogique s Recours aux ressources et acteurs externes



Non



Non



Non



Oui



Non



Fréquente



Non



Avis partagés



Mitigés



Mitigés



Avis favorable en lien avec les dispositifs technologiques



Rare



Rare



Assez rare (remplacé par les outils de gestion)



Oui en lien avec les dispositifs technologiq ues Assez souvent



Assez fréquent



Fréquent



Rare



Occasionnelle



Assez rare (remplacé par les outils de gestion)



Fréquent



Fréquent



Fréquent



Rare



Rarement



Assez souvent



Assez fréquent



Fréquent



Non



Partagé



Assez rare (remplacé par les outils de gestion) Assez rare



Faible



Assez grande



Grande



Rare



Occasionnel



Occasionnel



Parfois



Assez fréquent



Fréquent
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Cette comparaison apporte quelques éléments intéressants. Tout d’abord, on observe que le point de rupture entre les configurations centrées enseignement (types 1 à 3) et apprentissage (type 4 à 6) passe par plusieurs composantes. Tout d’abord, on peut observer que c’est à partir du type 4 que le travail à distance est véritablement et explicitement scénarisé par l’enseignant bien que, dans les dispostifs de type 3, on constate déjà une tendance à prendre en compte les activités à distance, concrétisée par la mise à dispostion d’outils dont l’utilisation est néanmoins laissée au libre choix des étudiants. L’émergence de cette scénarisation est concomittante de l’appartion, dans le type 4, d’une centration sur les activités de groupe et de la mise à dispostion d’une grande variété d’outils pour la gestion, la communication l’interaction ainsi que pour la communicaiton synchrone et la collaboration. Dans les dispositifs de type 3, on relève déjà l’utilsation de tels outils mais principalement à des fins de gestion du cours. Cette scénarisation des activités de groupe s’étend aux activités individuelles dans les types 5 et 6. Par ailleurs, la participation active des étudiants en présence est plus particulièrement sollicitée à partir du type 5. Les enseignants décrivant un dispositif de type 4, déclarent plus rarement encourager cette participation mais lorsqu’ils offrent cette possibilité aux étudiants, ceux-ci s’investissent et participent largement aux activités proposées. La composante médiation offre un autre point de rupture : en effet, les enseignants décrivant des dipositifs centrés apprentissage déclarent avoir des objectifs de type relationnels et, de plus, les mettent en liens avec les outils de l’envrionnement technopédagogique. Ils estiment que certaine effets attendus pourront être atteints grâce aux particularités des outils mis à disposition et à leur potentiel d’action, ce que Charlier et Peraya (à paraître) appellent « la promesse » des dipositifs hybrides. L’accompagnement se développe plus particulièrement, cela semble logique, avec la prise en compte de la distance à partir du type 4. Cela n’implique pas que l’accompagnement soit inexistant dans les types 1 à 3 : il se fait plutôt en présence, souvent à la demande des étudiants ou alors proposé par les enseignants mais sans être organisé formellement. On remarque aussi une particularité des dispositifs du type 2. Parmi les trois premières configurations, seuls les enseignants de ce type déclarent proposer à leurs étudiants de produire leurs travaux sous la forme de documents multimédias. On pourrait expliquer cette caractéristique par deux facteurs. D’une part, il pourrait s’agir d’un effet d’alignement (Biggs, 1999) et de cohérence : un enseignant utilisant des ressources multimédia serait plus enclin à exiger de ses étudiants la production de travaux utilisant la même variété de registres de représentation. D’autre part, un quart des dispositifs de ce type sont des cours dispensés dans le domaine médical et on pourrait imaginer que la discipline et ses modes de représentation des connaissances influence les exigences des enseignants en matière de production de travaux. En synthèse, nous relevons les similitudes suivantes au sein des configurations centrées enseignement : 1) Le rôle principal est assuré par l’enseignant ; 2) la participation active des étudiants est peu fréquente ; 3) l’approche pédagogique est plutôt orientée sur les contenus ; 4 Les activités distantes ne sont ni organisées ni scénarisées. Quant aux configurations centrées sur l’apprentissage, les similitudes sont les suivantes : 1) le rôle principal est joué par l’apprenant ; 2) l’approche pédagogique est orientée sur l’apprentissage (les modalités d’apprentissage sont diversifiées) ; 3) les activités distantes sont organisées et scénarisées.
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Les principales différences portent sur : 1) les effets de médiation attendus (types 4 et 6) ; 2) la production de documents multimédia (types 5 et 6) ; 3) le recours au ressources externes (types 5 et 6) ; 4) la liberté de choix (types 5 et 6) ; 5) la participation des étudiants (types 5 et 6) ; 6) l’utilisation d’outils de communication synchrones et de collaboration (types 4 et 6).



4.7 Conclusion L’approche typologique adoptée pour mener à bien ce projet est novatrice et a montré son efficacité. Les résultats permettent de mettre en évidence toute la diversité des usages et des pratiques des enseignants par l’identification de 6 configurations différentes (3 centrées sur l’enseignement et 3 autres centrées sur l’apprentissage), ce qui permet de préciser l’ébauche de typologie proposée en 2006 (Charlier, Deschryver et Peraya, op.cit.) et permet d’avoir une vision plus proche des pratiques réelles. Conformément aux hypothèses qui fondent cette recherche, l’existence de différentes configurations est vérifiée et celles-ci devraient donc permettre d’observer des effets différenciés sur l’apprentissage perçu, sur le développement professionnel et sur les institutions. Cette diversité même nous paraît remarquable car elle fait apparaître, par exemple, l’intérêt de certains enseignants pour les objectifs réflexifs et relationnels, particulièrement marqués dans les dispositifs 4 et 6 (qui représentent environ 18 % des dispositifs étudiés). On se souviendra de l’étude de Bilodeau, Provencher, Deschênes et al. (1999) lesquels recensaient les objectifs pédagogiques identifiés par des analystes à travers 6 cours de formation à distance. Ces chercheurs montraient à l’époque que, parmi les objectifs identifiés pour l’ensemble de ces 6 cours, 96,7 % de ceux-ci relevaient d’objectifs cognitifs, 2,1 % d’objectifs métacognitifs et 0,8 % d’objectifs affectifs et motivationnels. Certes, il ne s’agissait que de 6 cours, qui plus est entièrement à distance, mais cette étude montre bien la centration quasiment exclusive sur les apprentissages cognitifs au détriment d’autres catégories d’objectifs qui commencent depuis peu à être pris en considération. L’étude relative à l’usage des TICE dans l’enseignement supérieur, souvent citée dans la littérature, menée par la société PLS RAMBOLL Management en 2004 pour le compte de la Commission européenne concluait, quant à elle, que les usages des TICE était encore limités à un « moyen de communication au service des didactiques classiques » ou à «l’application d’environnements d’apprentissage électroniques servant à l’échange d’informations, à la communication et aux activités de coopération entreprises. » (p.xxvii-xxviii). Pourtant, la variété des pratiques que nous avons recensées, ainsi que le développement de dispositifs centrés sur l’apprentissage (48,36% des dispositifs cumulés) montrent une évolution des usages des environnements comme des pratiques pédagogiques. Cette observation corrobore les résultats des études notamment de Lebrun, Docq et Smidts (2004 ; 2009) menées à l’Université catholique de Louvain et qui montrent une évolution des usages de la plateforme Claroline vers des formes plus interactives. Les dispositifs de formation sont ainsi progressivement enrichis par l’usage d’outils favorisant l’interaction, comme les forums ou les chats et non plus seulement composés d’outils de diffusion de contenus. Les auteurs confirment ainsi leur hypothèse selon laquelle il est possible de mettre en évidence, empiriquement, le rôle des environnements technopédagogiques dans l’évolution « de modes transmissifs vers des modes davantage interactifs ou incitatifs, vers une pédagogie plus centrée sur l’apprenant » (Lebrun, Docq et Smidts, 2008, p.3). Relevons toutefois que la taille restreinte de nos échantillons (169 enseignants pour l’étude initiale et 77 enseignants pour l’étude pilote), le risque de biais induit par des échantillons
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différents, la longueur, la complexité du questionnaire, ainsi que l’hétérogénéité des données qualitatives recueillies constituent les principales limites de cette approche typologique. Par ailleurs, le questionnaire a porté une attention exclusive à l’utilisation d’un environnement technopédagogique à distance et a peu interrogé les enseignants sur l’utilisation de technologies lors des séances présentielles. Ceci a pour conséquence de donner une vision partielle des pratiques de certains enseignants. A titre d’exemple, nous pouvons citer cet enseignant, dont le dispositif décrit a été associé à la configuration « la scène ». Cet enseignant utilise l’environnement technopédagogique de son université pour y déposer les exercices destinés à ses étudiants, à l’exclusion de toute autre fonctionnalité. En revanche, dans le cadre de ses séances présentielles, il a fait équiper une salle informatique d’un dispositif particulier (TeachLab) qui permet la prise en main de l’ordinateur de chacun des apprenants à distance et la projection du travail en cours pour tous. Ce dispositif, particulièrement flexible, permet un grand nombre d’interactions enseignant/étudiants au sein de la classe. Cet exemple témoigne d’un usage innovant des technologies et va au-delà de la description des usages, de l’approche pédagogique, etc. tels qu’ils sont évoqués dans la configuration « la scène ». Cette recherche contribue également à interroger la définition même de dispositif de formation hybride telle qu’elle était formulée au début de la recherche. En effet, la définition initiale (Charlier, Deschryver et Peraya, op.cit.) attribuait à ces dispositifs des « dimensions innovantes liées à la mise à distance » (p. 14). L’environnement technopédagogique jouait, à cet égard, un rôle essentiel. Or cinq ans après cette première définition, le déploiement massif de plateformes dans les institutions d’enseignement supérieur en a quasiment généralisé l’usage. En conséquence, on pourrait considérer que la mise à distance de certaines activités d’apprentissage - a minima la consultation de ressources pédagogiques et d’information de gestion - à travers un environnement technopédagogique constitue une pratique en voie de routinisation voire, dans certains établissements, une pratique véritablement routinisée (Depover, 2007). Compte tenu de cette évolution, nous estimons que l’utilisation d’un environnement technopédagogique ne peut plus être considérée comme une innovation. Nous avons alors été tentés de considérer que la scénarisation explicite des activités à distance pouvait constituer l’une de ces dimensions innovantes dont il est question dans la définition initiale. Toutefois, cette forme d’innovation ne touche qu’un certain nombre de dispositifs (les configurations plus particulièrement centrées sur l’apprentissage 21). Dès lors, considérer ce critère comme caractéristique des dimensions innovantes des dispositifs de formation hybrides revenait à exclure, de fait, tous les dispositifs dont les concepteurs n’organisent pas explicitement le travail et les activités à distance. Cette réalité nous a rappelé le caractère relatif de l’innovation qui s’inscrit toujours dans un rapport à l’existant dans des contextes et des situations ciblées. Il ne nous apparaissait ainsi plus très pertinent de considérer l’ « innovation » dans son sens le plus général comme étant consitutive des dispositifs de formation hybrides. En revanche, analyser le potentiel d’innovation et d’action (Caron et Caronia, 2005) qui s’actualise de façons différentes lors de la mise en œuvre (l’instanciation) de ces dispositifs constitue une façon appropriée pour rendre compte du caractère innovant d’un dispositif de formation hybride. La définition que nous proposons ci-dessous tente de tenir compte de ces différents arguments : Un dispositif hybride est un dispositif de formation porteur d’un potentiel d’innovation pédagogique particulier 22, lié aux dispositifs technologiques qu’il intègre. Ce potentiel, qui 21
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peut être exploité selon plusieurs modalités, s’exprime à travers la manière dont les acteurs du dispositif tirent parti de dimensions innovantes, notamment par la mise à distance de fonctions génériques 23. L’actualisation de ces dimensions innovantes est influencée par les rôles explicitement accordés par l’enseignant, dans la conception et la mise en oeuvre du processus d’apprentissage, aux différents acteurs du dispositif, ainsi qu’aux dispositifs technologiques, appréhendés en termes de médiatisation et de médiations 24. Aussi un dispositif hybride reflète-t-il les choix de ses concepteurs, relativement à leurs représentations de l’apprentissage et de l’enseignement, du contrôle et de l’ouverture du dispositif de formation 25, de l’organisation de l’espace et du temps, ainsi que du rôle joué par les médias dans le processus d’apprentissage. Cette nouvelle définition situe l’acteur au centre du dispositif : ce sont ses choix qui donnent au dispositif sa configuration particulière et permettent de rattacher celui-ci à l’un des 6 types que nous avons identifiés. Reconsidérer la place occupée par l’innovation dans sa définition nous semble ainsi fondamental pour rendre compte de l’ensemble des pratiques enseignantes dans ces dispositifs, sans induire l’idée d’un clivage - et implicitement d’un jugement de valeur entre les deux familles de configurations dont les unes seraient innovantes et les autres non. Cette précision est importante car elle contribue à donner de cette typologie une image différente de celle qui a été perçue jusqu’alors. En effet, dans le cadre d’ateliers de formation que nous avons animés, nous avons constaté que bon nombre d’enseignants étaient enclins à considérer cette typologie comme une échelle de progression et d’évaluation de leur dispositif. La substitution de la numérotation des types par leurs métaphores devrait contribuer à modifier cette perception linéaire, en suggérant que cette typologie est représentative des différents choix technopédagogiques opérés par des enseignants, en réponse à des besoins d’enseignement et de formation spécifiques, dans un contexte donné, en fonction de leurs conceptions de l’enseignement et de l’apprentissage – leur posture professionnelle –, et ne constitue en rien une échelle ou un jugement de valeur. Ce changement de point de vue devrait contribuer à souligner que les dispositifs hybrides, quelle que soit leur configuration, offrent un terrain propice à l’innovation.



4.8 Bibliographie Biggs, J. (1999). Teaching for quality learning at university. Buckingham : Society for Research into Higher Education and Open University Press. Bilodeau, H., Provencher, M., Bourdages, L., Deschênes, A.J., Dionne, M., Gagné, P., Lebel, C. et Rada-Donath, A. (1999). Les objectifs pédagogiques dans les activités d’apprentissage de cours universitaires à distance. Distances, 3(2). Récupéré de : http://cqfd.teluq.uquebec.ca/distances/D3_2_d.pdf Burton, R., Borruat, S., Charlier, B., Coltice, N., Deschryver, N., Docq, F., Eneau, J., et al. (2011). Vers une typologie des dispositifs hybrides de formation en enseignement supérieur. Distances et Savoirs, 9(1), 69–96. Caron, A., et Caronia, L. (2005). Culture mobile : les nouvelles pratiques de communication. Communication, Paramètres, 26(1), 198-203. Récupéré de



23



Charlier, Deschryver et Peraya, 2006.



24



Peraya, 2010.



25



Jézégou, 2008. 85



http://communication.revues.org/index774.html Charlier, B., Deschryver, N. et Peraya, D. (2006). Apprendre en présence et à distance. Distances et savoirs, 4(4), 469–496. Charlier, B. et Peraya, D. (à paraître). Les dispositifs de formation hybrides au supérieur. Dans D. Berthiaume et N. Rege-Colet. La pédagogie de l’enseignement supérieur : repères théoriques et applications pratiques. Berne : Peter Lang. Depover C., Strebelle, A., De Lievre, B. (2007) Une modélisation du processus d’innovation s’articulant sur une dynamique de réseaux d’acteurs (pp. 137-160). In : Baron, M., Guin, D. Trouche, L. Environnements informatisés et ressources numériques pour l’apprentissage. Paris : Hermes-Lavoisier. Jézégou, A. (2008). Apprentissage autodirigé et formation à distance. Distances et Savoirs, 6(3), 343 - 364. Lakoff, G. et Johnson, M. (1985). Les métaphores dans la vie quotidienne. Paris : Minuit. Lebrun, M. (2004). La formation des enseignants aux TIC : allier pédagogie et innovation. Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 1(1), 11-21. Lebrun, M., Docq, F. & Smidts, D. (2009). Claroline, an Internet Teaching and Learning Platform to Foster Teachers’ Professional Development and Improve Teaching Quality : First Approaches. AACE Journal, 17(4), 347-362. Récupéré de : http://www.editlib.org/p/29355 Paquelin, D. (2009). L’appropriation des dispositifs numériques de formation : du prescrit aux usages. Paris : L’Harmattan. Peraya, D. (2010). Médiatisation et médiation. Des médias éducatifs aux ENT. Dans Liquète, V. (Ed.) Médiations (p. 33-48). Paris: CNRS.. Peraya, D., Peltier, C., Villiot-Leclercq, E., Nagels, M., Morin, C., Burton, R., Mancuso, G. (2012). Typologie des dispositifs de formation hybrides : configurations et métaphores. Dans Bélair, L. (Ed.) Actes du 27e Congrès de l'Association internationale de pédagogie universitaire (AIPU). Trois-Rivières: Université du Québec à Trois-Rivières. Récupéré de l’archive ouverte de l’Université de Genève : http://archive-ouverte.unige.ch/unige:21733



86



Partie C – Etude des effets
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5 Caractérisation des dispositifs de l’étude 2 Auteurs : Françoise Docq, Marcel Lebrun Avant de passer à l’étude des effets proprement dits des dispositifs hybrides (effets sur l’apprentissage des étudiants et sur le développement professionnel des enseignants), il est nécessaire de caractériser les dispositifs au sujet desquels les répondants à cette étude (étude 2, N=179) se prononcent. Nous présentons ici la démarche suivie pour confronter la typologie élaborée dans l’étude 1 à un nouveau recueil de données (les données de l’étude 2 incluant celles de l’étude pilote), décrire les caractéristiques principales des dispositifs tels qu’ils apparaissent dans l’étude 2 et identifier les différences principales entre les dispositifs issus de l’étude 1 et ceux issus de l’étude 2. A noter que les données contextuelles par type de l’étude 2 se trouvent en annexe (point 0).



5.1 Attribution du type dans l’étude 2 : méthodologie Dans les chapitres précédents, nous avons expliqué comment à partir d’un cadre de référence (articulation présence/distance, médiatisation, médiation, accompagnement et degré d’ouverture), nous avons construit un questionnaire constitué d’une centaine d’items (des propositions munies d’échelles d’accord ou de fréquence) sur lesquels les répondants enseignants se sont prononcés. Des analyses factorielles et des tests statistiques nous permettant de contrôler le pouvoir de discrimination et à la qualité psychométrique des facteurs ainsi dégagés, nous ont permis d’isoler 14 composantes et 6 types de dispositifs. Dans l’étude pilote de l’étude 2, nous avons proposé un questionnaire qui, outre les données contextuelles relatives à l’enseignant et à son enseignement, était constitué de deux parties distinctes : l’une relative à la caractérisation du dispositif pédagogique mis en place dans le cours et l’autre relative aux différents effets du dispositif. Dans la première partie, et dans le cadre de cette étude pilote, nous avons utilisédeux méthodes visant à définir le dispositif en question : la première constituée de l’ensemble des items initiaux (items de l’étude 1), la seconde constituée uniquement de 14 propositions dérivées des 14 composantes identifiées. Le tableau ci-dessous reprend ces 14 propositions qui devaient en principe nous permettre, à elles seules, d’identifier et de catégoriser les dispositifs en question dans cette étude. Tableau 5.1 : les 14 composantes et items du questionnaire Items du questionnaire



Composante



Dimension



L’articulation entre présence et distance



Comp 1 – Participation active des étudiants en présence



Articulation présence-distance



(2) Vous proposez des activités de groupe lors des phases d'enseignement A DISTANCE (en dehors des salles de cours)



Comp 2 - Participation active des étudiants à distance



Articulation présence-distance



Les usages des outils de la plateforme



Comp 3 – Mise à disposition d’outils d’aide à l’apprentissage



Médiatisation



Comp 4 – Mise à disposition d’outils de gestion, de communication et



Médiatisation



(1) Vous proposez des activités de groupe lors des phases d'enseignement EN PRESENCE (dans la salle de cours)



(3) Vous proposez aux étudiants un ou plusieurs outils de soutien à l'apprentissage (espaces ou moyens pour travailler, pour réfléchir à leur manière d’apprendre, ou pour construire leur identité numérique) (4) Vous proposez aux étudiants un ou plusieurs outils de communication, d’organisation et de collaboration (calendrier, échéancier, forum, etc.)
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d’interaction (5) Dans les ressources numériques que vous proposez, vous intégrez des images, photos, schémas, cartes, vidéos etc.



Comp 5 – Ressources sous forme multimédias



Médiatisation



(6) Dans leurs travaux, les étudiants intègrent des images, photos, schémas, cartes, vidéos etc.



Comp 6 – Travaux sous forme multimédias



Médiatisation



(7) Vous utilisez des outils de communication et de collaboration SYNCHRONES (chat, visioconférence, partage de documents et d’écran, etc.)



Comp 7 – Outils de communication synchrone et de collaboration utilisés



Médiatisation



(8) Les étudiants peuvent commenter/modifier les ressources/documents mis à leur disposition et/ou les travaux de leurs pairs



Comp 8 – Possibilité de commentaire et d'annotation des documents par les étudiants



Médiation



Les objectifs pédagogiques



Comp 9 – Objectifs réflexifs et relationnels



Médiation



Comp 10 – Accompagnement méthodologique par les enseignants



Accompagnement



(11) Vous sollicitez une réflexion des étudiants sur leur savoir et leur processus d'apprentissage



Comp 11 – Accompagnement métacognitif par les enseignants



Accompagnement



(12) Les étudiants fournissent des ressources à leurs pairs et/ou répondent aux questions de leurs pairs



Comp 12 – Accompagnement par les étudiants



Accompagnement



Le degré d’ouverture



Comp 13 – Choix de liberté des méthodes pédagogiques



Ouverture



Comp 14 – Recours aux ressources et acteurs externes



Ouverture



(9) Votre cours vise des objectifs d'apprentissage de type communiquer, collaborer, mieux se connaître L’accompagnement (10)Vous stimulez l'entraide et le soutien des étudiants entre eux (répondre aux questions des autres, fournir des ressources d'apprentissage aux autres...)



(13) Votre cours laisse aux étudiants des possibilités de choix au niveau des activités d'apprentissages, des médias et outils à utiliser, des méthodes, etc. (14) Vous faites intervenir dans votre cours des experts extérieurs à l'université ou des ressources extérieures au monde académique



Remarque 26 : comme nous l’avons souligné dans le chapitre consacré à la méthodologie au point 3.2.2. les premières expérimentations de l’outil d’autopositionnement ont été l’occasion pour nous de remarquer une erreur pour la prise en compte des composantes 10 (accompagnement méthodologique) et 12 (accompagnement étudiant). En effet, deux items ont été repris dans le questionnaire de l’étude 2 pour interroger l’accompagnement par les pairs (composante 12) alors qu’aucune question n’interrogeait l’accompagnement méthodologique. Nous interrogions donc la composante accompagnement méthodologique avec un item portant sur l'accompagnement par les pairs. Cette erreur est prise en compte dans la dernière version de l’outil d’autopositionnement disponible sur le site public du projet.



Les répondants étaient invités à se positionner par rapport à ces items à l’aide d’une échelle à 4 niveaux : 0 = jamais, 1 = rarement, 2 = parfois, 3 = souvent, sauf pour les items n°9 (échelle
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d’accord à 4 niveaux plutôt qu’échelle de fréquence) et n°13 (pas de liberté de choix - faible liberté de choix - grande liberté de choix - très grande liberté de choix) 27 Des analyses statistiques (voir Méthodes, point 3.2.2) effectuées sur cette étude pilote (N=77) démontrèrent que l’identification des 6 types était aussi efficace sur base des 14 items cidessus que sur base de l’ensemble des items de caractérisation (ceux de l’étude 1). Ce point important nous a permis de réduire l’ampleur du questionnaire pour une étude élargie (pilote + large, N=179) dans laquelle la caractérisation des dispositifs s’est réalisée uniquement à partir de ces 14 items.



5.2 Description des dispositifs rencontrés dans l’étude 2 – caractéristiques saillantes de chaque type Pour décrire les dispositifs tels que les répondants à l’étude 2 les ont décrits (réponses aux 14 items de desription du dispositif), nous avons procédé de deux façons différentes : 1. calcul de la moyenne des réponses sur les quatre niveaux de réponses recodés en 0, 1, 2, 3. 2. pourcentage des réponses 2 et 3 (soit tout à fait d’accord et d’accord, soit parfois et souvent… autrement dit, les modalités de réponses positives sur l’échelle à quatre niveaux) sur l’ensemble des réponses fournies Ces deux approches se sont révélées fort semblables au niveau de la description obtenue, c’està-dire au niveau des caractéristiques saillantes qui apparaissent dans chacun des types. Tableau 5.2 : Pourcentage (N=179) de choix des modalités positives (modalités 3 et 4 de l’échelle à 4 niveaux) pour les 14 composantes de description d’un type, pour chacun des types Composantes



Type1



Type2



Type3



Type4



Type5



Type6



participation active en présence



0,0%



28,6%



33,3%



69,6%



91,5%



88,9%



participation active à distance



12,5%



8,2%



13,3%



91,3%



55,3%



88,9%



outils d'aide à l'apprentissage



0,0%



18,4%



33,3%



87,0%



57,4%



83,3%



outils de gestion, communication, interaction



0,0%



53,1%



40,0%



87,0%



70,2%



97,2%



ressources sous forme multimédias



0,0%



100,0%



6,7%



87,0%



83,0%



91,7%



travaux sous forme multimédias



0,0%



38,8%



0,0%



78,3%



80,9%



88,9%



outils synchrones communication collaboration



12,5%



18,4%



0,0%



73,9%



4,3%



61,1%



commenter et annoter les documents en 12,5% ligne



16,3%



6,7%



43,5%



25,5%



88,9%



objectifs réflexifs et relationnels



12,5%



8,2%



0,0%



43,5%



59,6%



61,1%



accompagnement méthodologique



25,0%



42,9%



26,7%



100,0%



85,1%



100,0%



accompagnement métacognitif



25,0%



67,3%



80,0%



95,7%



80,9%



86,1%



accompagnement par les étudiants



12,5%



14,3%



20,0%



78,3%



85,1%



97,2%



20,4%



20,0%



21,7%



42,6%



91,7%



liberté de choix méthodes pédagogiques 0,0%
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Limites méthodologiques importantes : 1) Il s’avère que les items n°9 et 13, faisant l’objet d’une échelle de réponse différente, ont été encodés par le logiciel d’enquête en ligne différemment des autres (1,2,3,4 au lieu de 0,1,2,3). Ce changement d’étiquette aurait pu créer des erreurs dans les manipulations nombreuses et successives des données. Nous avons cependant été vigilant, dès les premières analyses, à tenir compte de ce double étiquetage. 2) Il s’avère également que, entre l’étude 1 et l’étude 2, l’échelle de fréquence utilisée a malencontreusement été différente : jamais-parfois-souvent-très souvent dans l’étude 1, jamais-rarement,parfois,souvent dans l’étude 2.
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recours aux ressources et acteurs externes



0,0%



36,7%



0,0%



47,8%



44,7%



52,8%



Nombre de dispositifs analysés



8



49



15



24



47



36



5.2.1 Le type 1 (selon les données recueillies dans l’étude 2) Le type 1 est une configuration «enseignement» orientée contenus, caractérisée par la mise à disposition de ressources textuelles.



Type1 participation active en présence recours aux ressources 100,0% participation active à et acteurs externes distance 80,0% liberté de choix outils d'aide à méthodes 60,0% l'apprentissage pédagogiques accompagnement par les étudiants



40,0% 20,0%



outils de gestion, communication, interaction



0,0% accompagnement métacognitif



ressources sous forme multimédias



accompagnement méthodologique objectifs réflexifs et relationnels



commenter et annoter les documents en ligne



travaux sous forme multimédias outils synchrones communication et collaboration



Figure 5.1 : Graphique présentant les 14 composantes du type 1, construit sur base de la fréquence de choix des modalités positives de réponse (N=8).
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Figure 5.2 : Radar type 1 – étude 2



Tableau 5.3 : Type 1 : Description qualitative des caractéristiques saillantes pour chacune des dimensions du type Articulation présencedistance



• • •



Médiatisation Médiation Accompagnement Ouverture



• • • • • • •



Dispositif de nature plutôt frontale, axé sur la transmission de contenus par l’enseignant Les étudiants sont rarement sollicités pour des participations actives Le travail réalisé par les étudiants en dehors de la salle de cours est considéré comme en dehors du dispositif pédagogique Les outils de dépôt de ressources sont utilisés presque exclusivement Ressources majoritairement textuelles (articles, exercices...) Les usages de l’environnement numérique ne visent pas à développer les compétences réflexives et relationnelles des étudiants Accompagnement méthodologique et métacognitif rarement organisé Pas de stimulation d’un accompagnement par les étudiants eux-mêmes Liberté de choix rarement offerte quant à l’organisation du travail et aux modalités d’apprentissage Recours aux acteurs et ressources externes au monde académique peu fréquent



5.2.2 Le type 2 (selon les données recueillies dans l’étude 2) Configuration «enseignement» orientée contenus, caractérisée par la mise à disposition de ressources multimédias
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Type2 recours aux ressources et acteurs externes liberté de choix méthodes pédagogiques



participation active en présence 100,0% 80,0% 60,0%



participation active à distance outils d'aide à l'apprentissage



40,0% accompagnement par les étudiants



outils de gestion, communication, interaction



20,0% 0,0%



accompagnement métacognitif



ressources sous forme multimédias



accompagnement méthodologique



travaux sous forme multimédias



objectifs réflexifs et relationnels commenter et annoter les documents en ligne



outils synchrones communication et collaboration



Figure 5.3 : Graphique présentant les 14 composantes du type 2, construit sur base de la fréquence de choix des modalités positives de réponse (N=49).



Figure 5.4 : Radar type 2 – étude 2
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Tableau 5.4 : Type 2 : Description qualitative des caractéristiques saillantes pour chacune des dimensions du type Articulation présencedistance Médiatisation



• • • •



Médiation



•



Accompagnement



•



• Ouverture



• •



Participation active des étudiants peu fréquente Les activités à distance ne sont pas scénarisées Fréquemment, les ressources d’apprentissage proposées prennent des formes multimédias; plus rarement les travaux des étudiants Des outils facilitant la gestion de l’enseignement sont occasionnellement exploités Les usages de l’environnement numérique ne visent pas à développer les compétences réflexives et relationnelles des étudiants L’accompagnement de l’apprentissage par l’enseignant est parfois organisé formellement, en particulier pour la prise de recul sur les processus d’apprentissage (accompagnement métacognitif) La stimulation de l’entraide et du soutien par les étudiants eux-mêmes est rare Le dispositif laisse peu de choix aux étudiants L’ouverture au monde extra-académique (vie socio-professionnelle) est rarement exploitée



5.2.3 Le type 3 (selon les données recueillies dans l’étude 2) Configuration «enseignement» orientée organisation du cours, tendant vers l’accompagnement des étudiants



Type3



recours aux ressources et acteurs externes liberté de choix méthodes pédagogiques



participation active en présence 100,0% 80,0% 60,0%



participation active à distance outils d'aide à l'apprentissage



40,0% accompagnement par les étudiants



20,0%



outils de gestion, communication, interaction



0,0% ressources sous forme multimédias



accompagnement métacognitif



travaux sous forme multimédias



accompagnement méthodologique objectifs réflexifs et relationnels commenter et annoter les documents en ligne



outils synchrones communication et collaboration



Figure 5.5 : Graphique présentant les 14 composantes du type 3, construit sur base de la fréquence de choix des modalités positives de réponse (N=15).
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Figure 5.6 : Radar type 3 – étude 2



Tableau 5.5 : Type 3 : Description qualitative des caractéristiques saillantes pour chacune des dimensions du type Articulation présencedistance Médiatisation



• • •



•



Médiation



• •



Accompagnement



•



Ouverture



• •



Participation active occasionnelle des étudiants, surtout en présence Les activités à distance ne sont pas scénarisées La bonne organisation du cours est soutenue par l’usage d’outils de gestion et d’organisation (échange de documents et d’informations relatives au déroulement du cours) Des outils d’aide à l’apprentissage sont occasionnellement exploités (tutorat, éditeurs, gestion de travaux...) Les ressources d’apprentissage proposées sont essentiellement textuelles Les usages de l’environnement numérique ne visent pas à développer les compétences réflexives et relationnelles des étudiants L’accompagnement de l’apprentissage par l’enseignant est souvent organisé formellement, en particulier pour la prise de recul sur les processus d’apprentissage (accompagnement métacognitif) Le dispositif laisse peu de choix aux étudiants L’ouverture au monde extra-académique (vie socio-professionnelle) n’est pas exploitée
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5.2.4 Le type 4 (selon les données recueillies dans l’étude 2) Configuration «apprentissage» centrée sur les interactions et caractérisée par l’exploitation de phases à distance



Type4 participation active en présence participation active à recours aux ressources et 100,0% distance acteurs externes 80,0% liberté de choix méthodes outils d'aide à l'apprentissage pédagogiques 60,0% 40,0% accompagnement par les étudiants



20,0%



outils de gestion, communication, interaction



0,0% ressources sous forme multimédias



accompagnement métacognitif



travaux sous forme multimédias



accompagnement méthodologique objectifs réflexifs et relationnels commenter et annoter les documents en ligne



outils synchrones communication et collaboration



Figure 5.7 : Graphique présentant les 14 composantes du type 4, construit sur base de la fréquence de choix des modalités positives de réponse (N=24).
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Figure 5.8 : Radar type 4 – étude 2



Tableau 5.6 : Type 4 : Description qualitative des caractéristiques saillantes pour chacune des dimensions du type Articulation présencedistance Médiatisation



•



Médiation



•



Accompagnement



•



•



• Ouverture



• •



Participation active régulière des étudiants, surtout à distance (activités à distance scénarisées) L’environnement numérique est largement utilisé : outils d’aide à l’apprentissage, de gestion, de communication et de collaboration (y compris synchrones), ressources d’apprentissage sous forme multimédias... Une attention particulière est accordée aux processus d’apprentissage et aux objectifs relationnels et réflexifs via des outils en ligne (forums, journal de bord...) L’accompagnement de l’apprentissage par l’enseignant est souvent organisé formellement, tant pour la méthodologie que pour la prise de recul sur les processus d’apprentissage (accompagnement métacognitif) L’entraide et le soutien des étudiants entre eux sont parfois organisés formellement Faible liberté de choix offerte aux étudiants (activités d’apprentissage...) Le cours fait parfois appel à des ressources et acteurs extérieurs au monde académique (vie socio-professionnelle)
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5.2.5 Le type 5 (selon les données recueillies dans l’étude 2) Configuration «apprentissage» centrée sur les interactions en présence, sur les différentes formes d’accompagnement et par l’exploitation des multimédias



Type5 participation active en présence recours aux ressources et 100,0% participation active à acteurs externes distance 80,0% outils d'aide à liberté de choix méthodes l'apprentissage pédagogiques 60,0% 40,0% accompagnement par les étudiants



20,0%



outils de gestion, communication, interaction



0,0% ressources sous forme multimédias



accompagnement métacognitif



travaux sous forme multimédias



accompagnement méthodologique objectifs réflexifs et relationnels



commenter et annoter les documents en ligne



outils synchrones communication et collaboration



Figure 5.9 : Graphique présentant les 14 composantes du type 5, construit sur base de la fréquence de choix des modalités positives de réponse (N=47).
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Figure 5.10 : Radar type 5 – étude 2



Tableau 5.7 : Type 5 : Description qualitative des caractéristiques saillantes pour chacune des dimensions du type Articulation présencedistance Médiatisation



• • • •



Médiation



•



Accompagnement



•



Ouverture



• •



Fréquente participation active des étudiants en présence Les activités à distance sont exploitées, bien que moins souvent Exploitation fréquente des formes multimédias pour les ressources proposées par l’enseignant et les travaux des étudiants Les activités du cours sont soutenues par l’usage d’outils de gestion, de communication et d’aide à l’apprentissage (échange de documents et d’informations relatives au déroulement du cours, interactions entre étudiants...) Une attention particulière est accordée aux processus d’apprentissage et aux objectifs relationnels et réflexifs via des outils en ligne (forums, journal de bord...) L’enseignant prévoit de nombreuses formes d’accompagnement des étudiants, y compris l’entraide et le soutien des étudiants entre eux Occasionnellement, les étudiants peuvent poser des choix quant à l’organisation du travail et aux modalités d’apprentissage Le cours fait parfois appel à des ressources et acteurs extérieurs au monde académique (vie socio-professionnelle)
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5.2.6 Le type 6 (selon les données recueillies dans l’étude 2) Configuration «apprentissage» caractérisée par l’exploitation large des potentiels technologiques et pédagogiques des dispositifs hybrides



Type6 participation active en présence participation active à recours aux ressources et 100,0% distance acteurs externes 80,0% outils d'aide à liberté de choix méthodes l'apprentissage pédagogiques 60,0% 40,0% accompagnement par les étudiants



20,0%



outils de gestion, communication, interaction



0,0% ressources sous forme multimédias



accompagnement métacognitif



travaux sous forme multimédias



accompagnement méthodologique objectifs réflexifs et relationnels commenter et annoter les documents en ligne



outils synchrones communication et collaboration



Figure 5.11 : Graphique présentant les 14 composantes du type 6, construit sur base de la fréquence de choix des modalités positives de réponse (N=36).
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Figure 5.12 : Radar type 6 – étude 2



Tableau 5.8 : Type 6 : Description qualitative des caractéristiques saillantes pour chacune des dimensions du type Articulation présencedistance Médiatisation



• •



• Médiation



•



Accompagnement



•



Ouverture



• •



Fréquente participation active des étudiants, tant en présence qu’à distance L’environnement numérique est largement utilisé : outils d’aide à l’apprentissage, de gestion, de communication et d’interaction (y compris synchrones),... Les ressources, souvent sous forme multimédia, sont apportées tant par l’enseignant que par les étudiants (qui peuvent les annoter/commenter) Une attention particulière est accordée aux processus d’apprentissage et aux objectifs relationnels et réflexifs via des outils en ligne (forums, journal de bord...) L’enseignant prévoit de nombreuses formes d’accompagnement des étudiants, y compris l’entraide et le soutien des étudiants entre eux Les étudiants peuvent poser des choix quant aux méthodes et activités d’apprentissage qu’ils veulent mettre en oeuvre Le cours fait parfois appel à des ressources et acteurs extérieurs au monde académique (vie socio-professionnelle)
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5.3 Analyse comparative des types tels qu’ils apparaissent dans l’étude 2 Après la description de chaque type considéré individuellement, nous souhaitons maintenant comparer les types tels qu’ils apparaissent dans cette étude 2 entre eux. Cette comparaison s’effectuera par un examen des 14 composantes, prises une à une, au travers des six types. Pour accentuer le contraste et rendre la comparaison possible, nous avons créé un indicateur de la manière suivante : • • •



pour chaque composante, nous avons calculé la moyenne pondérée (en %) des pourcentages d’accord obtenus pour les six types ; nous avons ensuite calculé l’écart (en %) entre cette moyenne et chacune des valeurs obtenues pour les six types ; nous avons ramené cet écart entre -2 (le pourcentage d’accord est très en dessous de la moyenne) et +2 (le pourcentage d’accord est très au-dessus de la moyenne).



Cette façon de faire nous permettra de mieux comparer les types pour chacune des 14 composantes (ci-dessous) et permettra ensuite, au point 5.4 suivant, de comparer les diagrammes radar de l’étude 2 à ceux de l’étude 1 (dont la normalisation était équivalente à celle présentée ici).
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1,5



1,5



1 0,5 0 -0,5 -1
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Vous proposez des activits de groupe lors des phases d'enseignement EN PRESENCE (dans la salle de cours)



1 0,5 0 -0,5 -1



-1,5



-1,5



-2



-2



1



2



3



4



5



6



Vous proposez des activits de groupe lors des phases d'enseignement A DISTANCE (en dehors des salles de cours)



Figure 5.13 : Composantes 1 et 2 : activités en présence et à distance



Les dispositifs des types 1 à 3 organisent moins que les trois autres la participation active des étudiants, que ce soit en présence ou à distance. Ainsi, nous retrouvons, comme dans l’étude 1, les types 1 à 3 plutôt centrés enseignement et transmission de connaissances, et les types 4 à 6 aux modalités davantage actives. Le type 4 est celui qui propose le plus souvent des activités à distance. Le type 5 est celui qui propose le plus souvent des activités en présence. Le type 6 est celui qui rassemble le plus d’activités, à la fois en présence et à distance.
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2



2



1,5 1 0,5 0 -0,5



1



2



3



4



5



6



-1 -1,5



Vous proposez aux étudiants un ou plusieurs outils de soutienà l'apprentissage (espaces ou moyens pour travailler, pour réﬂéchir à leur manière d’apprendre, ou pour construire leur identité numrique)



1,5 1 0,5 0 1 2 3 4 5 6



-0,5 -1



Vous proposez aux étudiants un ou plusieurs outils de communicatio, d’organisation et de collaboration (calendrier, échéancier, forum, etc.)



-1,5



-2



-2



Figure 5.14 : Composantes 3 et 4 : outils de soutien à l’apprentissage et outil de communication, d’organisation et de collaboration



Même distinction entre les types 1, 2 et 3 et les trois autres. Les types 4 et 6 proposent souvent des outils de soutien à l’apprentissage et également (un peu moins sans doute) des outils de communication et d’organisation. Le type 5 recourt moins à ces outils (plus cependant que les types 1, 2 et 3) : est-ce parce qu’il organise plus que les autres types des activités en présence ?
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Dans les ressources numériques que vous proposez, vous intégrez des images, photos, schémas, cartes, vidéos etc.



1 0,5 0 -0,5 -1



-1,5
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Dans leurs travaux, les étudiants intègrent des images, photos, schémas, cartes, vidéos etc.



Figure 5.15 : Composantes 5 et 6 : utilisation des ressources numériques par les enseignants et les étudiants



Le type 2 se dégage comme étant celui qui exploite le plus des ressources numériques. Les enseignants des types 4, 5 et 6 proposent eux aussi de telles ressources numériques (un peu moins que dans le type 2 cependant). Par contre, c’est dans ces trois types orientés
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apprentissage que les étudiants réalisent le plus souvent des travaux intégrant de telles ressources numériques.
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Vous utilisez des outils de communication et de collaboration SYNCHRONES (chat, visioconférence, partage de documents et d’écran, etc.)



1 0,5 0 -0,5
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Les étudiants peuvent commenter/modiﬁ er les ressources/docum ents mis à leur disposition et/ou les travaux de leurs pairs



Figure 5.16 : Composantes 7 et 8 : outils synchrones et outils d’annotations de documents



Les outils synchrones sont utilisés plus souvent dans les types 4 et 6, les deux types qui organisent le plus souvent des activités à distance. C’est dans le type 6, le type qui organise le plus l’activité des étudiants (tant en présence qu’à distance), que les étudiants ont le plus souvent l’occasion d’annoter et de commenter les ressources mises à leur disposition.
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Votre cours vise des objectifs d'apprentissage de type communiquer, collaborer, mieux se connaître
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Vous stimulez l'entraide et le soutien des étudiants entre eux (répondre aux questions des autres, fournir des ressources d'apprentissage aux autres...)



Figure 5.17 : Composantes 9 et 10 : Objectifs réflexifs et relationnels ; soutien méthodologique



Ces objectifs et l’accompagnement méthodologique sont moins représentés dans les types 1, 2 et 3 (par rapport aux trois derniers types),confirmation claire des deux grandes « familles » de dispositifs. 104
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Vous sollicitez une réﬂexion des étudiants sur leur savoir et leur processus d'apprentissage
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Les étudiants fournissent des ressources à leurs pairs et/ou répondent aux questions de leurs pairs



Figure 5.18 : Composantes 11 et 12 : Accompagnement métacognitif et accompagnement par les étudiants



En ce qui concerne l’accompagnement métacognitif, les types 1 et 2 se distinguent des autres en l’organisant moins souvent. Ce sont les types 4 et 6 qui l’organisent le plus souvent. L’organisation formelle d’un accompagnement par les étudiants clairement les dispositifs de type 1, 2 ou 3 et les trois autres types.
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Votre cours laisse aux étudiants des possibilités de choix au niveau des activits d'apprentissage, des médias et outilsà utilise, des méthodes, etc.
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Vous faites intervenir dans votre cours des experts extérieurs à l'université ou des ressources extérieures au monde académique



Figure 5.19 : Composantes 13 et 14 : liberté de choix pour les étudiants dans le dispositif et ressources extérieures au monde académique



Les possibilités de choix pour les étudiants sont plus rares dans les types 1 à 4 que dans le type 6, qui se distingue fortement à ce niveau. En ce qui concerne l’exploitation du monde non académique, elle est présente plus souvent dans les types orientés apprentissage que dans les



105



autres. Le type 6 est celui qui montre le plus d’ouverture, en étant le plus important sur ces deux dimensions.



5.4 Comparaison des types tels qu’ils apparaissent dans l’étude 1 et dans l’étude 2 5.4.1 Comparaison des diagrammes radar de l’étude 1 et de l’étude 2 La méthode de normalisation (écart à la moyenne) présentée ici, bien que différente de celle de l’étude 1, nous permet une comparaison plus aisée entre les diagrammes radar présentés plus haut et ceux extraits des analyses effectuées dans l’étude 2. Pour la clarté, rappelons que l’algorithme mathématique qui relie les 14 composantes aux 6 types est bien le même dans l’étude 1 et l’étude 2. Cependant, la compréhension du sens de ces types abstraits demande un retour sur les composantes desquelles les types sont déduits. Des différences peuvent donc survenir du fait de la différence entre les panels d’enseignants interrogés et aussi du mode de présentation des données. Dans la présentation des types de l’étude 2 (point 5.2), nous avons utilisé les « pourcentages d’accord » exprimés par les répondants à propos des 14 composantes. Pour faciliter, la comparaison entre les diagrammes radar de l’étude 1 et ceux de l’étude 2, nous utiliserons ici les « écarts à la moyenne pondérée au travers des 6 types » normalisés entre -2 et +2 (comme dans l’étude 1). Cette méthode ajuste les moyennes sur les types (rendant la comparaison de type à type plus aisée) mais le « zéro » de l’échelle est différent de composante à composante. Pour éviter des lectures abusives dans les cas où le nombre de dispositifs inclus dans un type est petit, nous rappelons à côté de chaque type le nombre de dispositifs (N) et l’erreur moyenne (s) sur les mesures présentées dans les diagrammes. Type 1 (étude 1 : N=33 ; étude 2 : N=8 ; s = 0,35)
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Figure 5.20 : Radars étude 1 et 2 - Type 1



Ce type de dispositif est largement en dessous de la moyenne pondérée pour toutes les composantes, de manière identique dans les deux études.
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Type 2 (étude 1 : N=31 ; étude 2 : N=49 ; s = 0,14)
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Figure 5.21 : Radars étude 1 et 2 - Type 2



Ce type, également en dessous de la moyenne pour la plupart des composantes, est relativement fort marqué par l’utilisation de ressources multimédias, ceci de manière constante dans les deux études. Contrairement à l’étude 1, l’ouverture du dispositif ne se manifeste pas comme supérieure à la moyenne dans l’étude 2.



Type 3 (étude 1 : N=37 ; étude 2 : N=15 ; s = 0,26)
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Figure 5.22 : Radars étude 1 et 2 - Type 3



Le type 3 se rapproche de la moyenne pour la plupart des composantes. Dans l’étude 1, il dépasse la moyenne pour les outils de gestion et de communication, ce qui est moins manifeste dans l’étude 2. Par contre, dans l’étude 2, la dimension de l’accompagnement métacognitif dépasse (légèrement) la moyenne.
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Type 4 (étude 1 : N=14 ; étude 2 : N=24 ; s = 0,20)
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Figure 5.23 : Radars étude 1 et 2 - Type 4



La représentation du type 4 de cette étude présente de nombreuses similitudes avec le diagramme radar de l’étude 1. Il dépasse la moyenne sur pratiquement toutes les composantes en particulier les outils d’aide à l’apprentissage, les outils synchrones de communication et de collaboration (c’est le type qui manifeste le plus l’utilisation de ces outils) et les différentes formes d’accompagnement. Par rapport à l’étude 1, il est moins marqué sur le développement d’objectifs réflexifs et relationnels et manifeste plus d’activités à distance.



Type 5 (étude 1 : N=42 ; étude 2 : N=47 ; s = 0,15)
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Figure 5.24 : Radars étude 1 et 2 - Type 5



Tout comme observé dans l’étude 1, les dispositifs de type 5 de l’étude 2 sont supérieurs à la moyenne pour les activités organisées en présence (et, de manière moindre, à distance… surtout dans l’étude 2) et pour les diverses formes d’accompagnement. Les différentes composantes de médiatisation se trouvent aux alentours de la moyenne. Une différence 108



importante entre les deux études apparaît pour les deux dimensions d’ouverture : si elles apparaissent comme bien au-dessus de la moyenne (comparativement aux autres types) dans l’étude 1, elles sont très proches du 0 dans l’étude 2.



Type 6 (étude 1 : N=12 ; étude 2 : N=36 ; s = 0,17)
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Figure 5.25 : Radars étude 1 et 2 - Type 6



Tout comme le diagramme radar de l’étude 1, la représentation des dispositifs de type 6 de l’étude 2 montre une position au-delà de la moyenne pour l’ensemble des 14 dimensions.



5.4.2 En synthèse : points communs et différences Le tableau ci-dessous présente une synthèse de nos observations sur les types et les composantes qui les déterminent. Tenant compte des distributions autour des moyennes pour les 14 composantes, nous proposons la hiérarchie suivante : une différence à la moyenne plus grande ou égale à 0,8 (++), plus grande ou égale à 0,25 (+), plus grande ou égale à -0,5 (=) sinon (-). Des valeurs « autour de la moyenne » (marquées par un signe =) sont donc situées entre -0,25 et +0,5. Tableau 5.9 : Types et composantes Type1 Type2 Type3 Type4 Type5 Type6 1. Participation active en présence
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3. Outils d'aide à l'apprentissage
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4. Outils de gestion, communication, interaction
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5. Ressources sous forme multimédias
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6. Travaux sous forme multimédias
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7. Outils synchrones communication et
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collaboration 8. Commenter et annoter les documents en ligne
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11. Accompagnement métacognitif
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12. Accompagnement par les étudiants
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14. Recours aux ressources et acteurs externes
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Ce tableau, qui montre les caractéristiques saillantes des types tels qu’ils apparaissent dans l’étude 2, est à comparer avec le tableau semblable réalisé sur base de l’étude 1 (article Burton et al. 2011, voir extrait Tableau 5.10).



Tableau 5.10 : Extrait de la première publication Hy-Sup (Burton et a., 2011).



On peut en dégager les points communs suivants : • • •



Confirmation de l’existence de deux grandes « familles » (types 1, 2 et 3 d’un côté, 4, 5 et 6 de l’autre) Le type 6 est celui qui, comparativement aux autres, met en œuvre le plus souvent la majorité des dimensions. Idem, à l’inverse, pour le type 1. La caractéristique saillante du type 2 est l’exploitation de ressources multimédias.
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Par contre, les deux études se distinguent par : • •



La place occupée par la dimension d’ouverture : présente dans plusieurs types dans l’étude 1 et uniquement dans le type 6 dans l’étude 2. L’articulation présence-distance : la participation active des étudiants à distance distingue les types 5 et 6 des autres dans l’étude 1, et les types 4 et 6 des autres dans l’étude 2. Dans l’étude 2, les types 4 et 5 se distinguent l’un de l’autre par l’exploitation principale de la distance (type 4) ou de la présence (type 5), ce qui n’apparaît pas du tout dans l’étude 1.



5.4.3 Discussion sur l’origine des différences entre l’étude 1 et l’étude 2 Différentes hypothèses peuvent être avancées pour expliquer les différences de caractéristiques saillantes entre les types tels qu’ils ont été décrits par les répondants de l’étude 1 (N=169) et de l’étude 2 (N=179) : 1. Une variation normale dépendant de l’échantillon interrogé (à chaque nouvelle prise de mesure, variations dans les caractéristiques des 6 types obtenus). Si c’est effectivement le cas, comment faire pour stabiliser la typologie élaborée ? Choisir les caractéristiques saillantes récurrentes (communes) au travers des différentes prises de mesure et éliminer de la description des types les caractéristiques « accidentelles » ? Ou au contraire, enrichir la description des types sur base de chaque nouveau recueil de données (additionner les caractéristiques saillantes) ? 2. Des différences résultant des modes d’analyse des données, différents pour l’étude 1 et l’étude 2 : « scores factoriels standardisés (moyenne = 0 et écart-type = 1) issus des analyses factorielles » (Burton et al. 2011, p.82) pour l’étude 1; moyennes ou fréquences de réponse, pour l’étude 2. NB : Pour des raisons organisationnelles (changement de logiciel), il n’a pas été possible de traiter les deux recueils de données avec les mêmes méthodes. 3. Des ambiguïtés dans les 14 items utilisés pour décrire le dispositif et l’attribuer à un type, entraînant une manière de répondre différente chez les sujets interrogés. Ainsi, les types ont été construits lors de l’étude 1 sur base d’un questionnaire comprenant une centaine d’items de description d’un dispositif. Les analyses statistiques ont montré que l’on pouvait réduire cette centaine d’items à 14 items : l’attribution du type sur base de ces 14 items s’est avérée identique à celle basée sur la centaine d’items. Mais pour les répondants, il est sans doute différent de répondre à 14 questions qu’à une centaine de questions : moins le temps de réfléchir, pas de guidage induit par de nombreux items qui décrivent une même dimension (ce qui est le cas dans le « gros » questionnaire). A posteriori, nous trouvons d’ailleurs que les 14 items retenus ne sont pas parfaitement représentatifs des dimensions qu’ils sont censés sonder (en particulier les items relatifs à la présence-distance et l’item relatif à l’accompagnement méthodologique des étudiants). C’est la validité des 14 items pour décrire le type qui est ainsi mise en cause. 4. Une modification des conditions de passation du questionnaire entre la validation des 14 items et l’étude large : la validation des 14 items comme équivalents à la centaine d’items a été réalisée sur base des données recueillies lors de l’étude 2 – questionnaire pilote. Or les 77 sujets qui ont répondu à ce questionnaire étaient accompagnés par un chercheur, car ce moment de recueil de données correspondait également à un moment de recueil de données qualitatives (entretien). Ceci a pu influencer leur manière de répondre aux 14 items, influence qui n’a plus été présente lors du recueil à large échelle (deuxième 111



partie de l’étude 2). La fiabilité des données recueillies lors des 2 parties de l’étude 2 est ainsi questionnée. 5. Des erreurs dans le traitement des données de l’étude 2. Les données ont été recueillies avec des logiciels différents pour l’étude 1 et pour l’étude 2. Lors de l’élaboration des 14 items visant à décrire le type, malgré notre vigilance, nous avons découvert a posteriori deux difficultés : •



•



Les échelles de fréquence utilisées dans l’étude 1 et dans l’étude 2 n’étaient pas exactement les mêmes : « jamais – parfois – souvent – très souvent » dans l’étude 1 ; « jamais – rarement – parfois – souvent » dans l’étude 2. Ceci a pu induire une manière différente de répondre auprès des sujets interrogés dans les deux études. Dans les 14 items, 12 étaient mesurés à l’aide d’une échelle de fréquence, et 2 à l’aide d’une autre échelle (échelle d’accord à 4 niveaux pour l’un, échelle de degré d’ouverture à 4 niveaux pour l’autre). Le logiciel utilisé pour l’étude 2 codait l’échelle de fréquence par des chiffres allant de 0 à 3 et les deux autres échelles par des chiffres allant de 1 à 4. Malgré notre grande vigilance, on ne peut pas exclure des erreurs de calcul basées sur le (non) recodage des réponses.



6. La prise en compte de données différentes pour l’analyse : ainsi pour décrire et illustrer la typologie dite de l’étude 1 au chapitre précédent, les chercheurs ont exploité des données quantitatives et qualitatives de l’étude pilote. Dans ce présent chapitre, toutes données quantiatives incluant l’étude 1 et 2 ont été exploitées. Ces différences de résultats entre analyses quantitatives et qualitatives sont fréquents en recherche mixte et en constitue une des richesses.
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6 Dispositifs hybrides et apprentissage Auteurs : Nathalie Deschryver, Caroline Letor



6.1 Cadre conceptuel Dans la recherche Hy-Sup, pour analyser l’effet des dispositifs hybrides sur l’apprentissage, nous avons investigué différentes variables (telles que présentées en introduction dans le point 2.2.1 et la Figure 2.3). Les variables retenues sont l’approche d'apprentissage adoptée (Biggs, 1999; Entwistle, 2003), le sentiment d'efficacité (Bandura, 2003) perçus par les étudiants, la perception du dispositif comme support à l’apprentissage (y compris les produits en terme de compétences Lifelong Learning) telle que perçue par les enseignants et les étudiants en tenant compte de leur acculturation technologique et de leur perception des technologies comme un adjuvant ou un obstacle à leurs apprentissages. Du point de vue de l’étudiant, la perception du dispositif comme support à l’apprentissage et l’approche d’apprentissage renvoient aux travaux sur l’apprentissage des étudiants (student learning) dans l’enseignement supérieur. On parlera d’expérience d’apprentissage pour englober ces deux variables. Nous les traiterons cependant séparément ici car la variable de perception du dispositif comme support à l’apprentissage a été traitée selon le modèle spécifique proposé par Lebrun (2005). 6.1.1 Approche d’apprentissage Pour analyser les effets des dispositifs hybrides sur l’apprentissage des étudiants, nous faisons appel aux travaux sur l’apprentissage des étudiants développés principalement en Europe et en Australie. Ces travaux articulent notamment les concepts suivants : approche d’apprentissage, conception d’enseignement, perception de l’environnement d’enseignement-apprentissage, résultats d’apprentissage (Biggs, 1999). Le concept d’approche d’apprentissage et la distinction entre approche en profondeur et approche de surface sont au centre de ces travaux. L’hypothèse principale de ces travaux est que la qualité de l’apprentissage tient notamment dans la profondeur du traitement de l’information (approche) réalisé par l’apprenant. En ce sens, l’approche sert de prédicteur pour le produit de l’apprentissage. Plus précisément, si l’approche d’apprentissage est la manière dont les apprenants perçoivent leur traitement d’une tâche (« Comment vous y prenez-vous pour… »), elle exprime également l’intention (motivation) qui guide ce mode de traitement. Ainsi, dans une approche en profondeur, une motivation intrinsèque pour le cours conduit l’étudiant à construire une compréhension personnelle de l’information en reliant les idées, en l’analysant. Dans l’approche de surface, ce sont les stratégies de mémorisation qui seront largement adoptées, sans intérêt majeur pour la compréhension du sujet mais où l’intention est guidée par la satisfaction aux exigences de la tâche. Une troisième approche a également été formalisée : l’approche stratégique. Elle est guidée par le besoin de réussite et les stratégies adoptées vont varier en fonction des exigences perçues du dispositif de formation, pouvant donc passer de stratégies centrées sur la compréhension à la mémorisation et intégrant aussi la gestion du temps et l’auto-régulation relativement aux stratégies utilisées.
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L’approche d’apprentissage qu’un étudiant va adopter est directement dépendante du dispositif de formation (Entwistle, 2003). Globalement, un dispositif centré sur l’apprentissage (prise en compte des expériences et connaissances antérieures des étudiants, activités et modalités d’évaluation suscitant des démarches de compréhension, accompagnement, apprentissage collaboratif, liberté de choix des contenus et méthodes, etc.) favorisera une approche en profondeur. A l’inverse, un dispositif centré « enseignement » (transmission d’information, modalités d’évaluation de type QCM, etc.) et/ou présentant une charge de travail importante, favorisera une approche de surface. Même si le dispositif est conçu pour favoriser une approche en profondeur, l’étudiant adoptera telle ou telle approche en fonction de caractéristiques personnelles comme sa conception de l’apprentissage, ses buts d’apprentissage, ses connaissances ainsi que ses expériences d’apprentissage antérieures. Ainsi, même si le dispositif est conçu pour soutenir l’apprentissage, il se pourrait qu’il ne le perçoive pas comme tel. On peut ainsi considérer que la perception que l’étudiant a du dispositif va avoir un impact sur l’approche d’apprentissage qu’il va adopter. Ainsi, étant donné que c’est la perception que l’étudiant a réellement du dispositif (tenant compte de caractéristiques personnelles) qui déterminera l’approche qu’il adoptera, il est important de pouvoir analyser cette approche relativement à la perception que l’étudiant a du dispositif (type). Ceci peut donc amener à des perceptions différentes entre la manière dont l’enseignant décrit son cours, ici le type de dispositif hybride et la description qu’en fait l’étudiant. Dans le cadre du projet ETL, Entwistle (2003) propose une très bonne synthèse des variables pouvant intervenir sur la qualité de l’apprentissage (voir Figure 6.1) : « The conceptual map suggests that the quality of learning, that is achieved depends on the approaches to learning and studying adopted by the students and also on their perceptions of the teaching-learning environment: Both of these have their origins in the student’s prior experience, previous knowledge, conceptions of learning and orientation, motives or reasons for studying. The course provision can be described in terms of university teachers’ ways of selecting, organizing, presenting and assessing course materiel, together with the teaching-learning environment that they and the department provide. The approach to teaching adopted reflects, at least in part, pedagogical subject knowledge, conceptions of teaching, and attitudes towards that part of their professional identity. But all of these are also shaped by a variety of forces from outside and within the institution, as has already been indicated.” (p. 94).



114



Figure 6.1 : Variables intervenant sur la qualité de l’apprentissage (Entwistle, 2003)



6.1.2 Perception du dispositif (y compris les plateformes d’enseignementapprentissage) comme support à l’apprentissage Afin de pouvoir mieux comparer les effets pressentis par les enseignants et les effets perçus par les étudiants, nous avons utilisé un cadre situé à mi-chemin entre des facteurs d'apprentissage (susceptibles de favoriser ce dernier) et des caractéristiques pédagogiques inhérentes aux dispositifs (différentes de celles utilisées pour construire notre typologie). Il s’agit du modèle pragmatique proposé dès 1999 par Lebrun (2005) et construit au départ d'une analyse conjointe de publications de différentes natures : documents généraux sur, par exemple, les objectifs de l'éducation, articles scientifiques sur les théories et les méthodes pédagogiques susceptibles de développer un apprentissage en profondeur, recherches empiriques sur les impacts des technologies dans la formation. Ce modèle repose sur cinq facteurs (ou pôles) en interaction les uns avec les autres (motivations, informations, activités, interactions et productions), désignés en italique ci-dessous, dont nous donnons ici une description rapide. Motivations : il s'agit essentiellement d'éléments liés à la contextualisation des ressources (informations) et des tâches, au sens donné à ces dernières par l'étudiant au travers des activités, à l'horizon socioprofessionnel qui est proposé dans les productions attendues. Ces éléments sont à rapprocher des déterminants de la motivation proposés par Viau (1994). Informations : les ressources tant internes (ce que l'étudiant sait déjà) qu'externes (les ressources proposées par l'enseignant ou par le ou les étudiant(s)). Ce pôle est en interaction avec des éléments de motivation (le caractère contextualisé des ressources) et d'autres relatifs aux activités (et en particulier les compétences nécessaires et exercées). Activités : les activités sont celles proposées par l'enseignant et celles exercées par l'étudiant. On y fait référence aux méthodes actives (problèmes, projets, apprentissage collaboratif). Il s'agit d'éléments relatifs aux compétences déployées qui vont de la recherche critique d'informations à leur utilisation dans des productions proches de celles 115



de la vie socioprofessionnelle (motivations) dans des approches individuelles ou collectives (interactions). Interactions : il s'agit ici des interactions avec l'enseignant (soutien aux activités, validation des productions) et des interactions des étudiants entre eux. Les compétences nécessaires et déployées dans le travail d'équipe sont présentes ainsi que la facilité de gestion de ces interactions. Ces interactions ainsi que les facteurs de motivation sont considérés comme des "moteurs" du processus d'apprentissage. Productions : les productions sont considérées comme la partie émergente des processus d'apprentissage mis en place. Elles permettent ainsi tout à la fois l'évaluation ou la coévaluation (interactions) des activités déployées, des informations mobilisées, des compétences atteintes et des progrès accomplis. Elles favorisent une évaluation cohérente de l'atteinte des objectifs déclarés au travers des activités entreprises. Ce modèle est par exemple à la base d’une étude des changements perçus par les acteurs dans les pratiques pédagogiques quand on utilise des plate-formes d’enseignement/apprentissage (Docq, Lebrun et Smidts, 2008). Une des finalités de cette étude est de différencier l’expérience des pratiques dites traditionnelles (centrées enseignement) et des pratiques actives (centrées apprentissage). L’analyse est réalisée à partir d’un questionnaire comprenant un certain nombre d’items par facteur ou pôle), pour lesquels les sujets (enseignants et étudiants) se positionnent sur une échelle de Likert à quatre niveaux d’accord. Dans cette recherche initiale, les items qui génèrent le plus d’accord chez les étudiants et chez les enseignants sont les suivants : •



Le développement par les étudiants de compétences liées à l’apprentissage tout au long de la vie : utiliser davantage les TIC et être confrontés à des ressources de natures variées, apprendre à chercher des informations.



•



L’augmentation des interactions sociales entre étudiants et avec les étudiants



•



Une augmentation de la motivation



•



Une facilité logistique d’organisation des travaux de groupe



Au plus les acteurs sont d’accord avec ces facteurs, au plus on peut considérer qu’ils considèrent le dispositif comme soutenant l’apprentissage.



Pour faire le lien avec notre étude présente, les items de ce modèle de Lebrun portant sur la motivation recoupent en partie le concept d’approche d’apprentissage. D’autres items portent sur les dimensions du dispositif de formation susceptibles de soutenir un apprentissage en profondeur (activité, réflexivité, interactions et travail de groupe, production et modalités d’évaluation cohérentes, information variées, etc.). Un certain nombre d’items portent directement sur la qualité perçue de l’apprentissage : •



•



Facteur activités : o



Les étudiants apprennent davantage (en quantité)



o



Les apprentissages des étudiants sont de meilleure qualité



Facteur productions : o



Je constate que la qualité (contenu) des productions des étudiants est améliorée.



o



Je constate que la forme des productions des étudiants est améliorée
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Dans le contexte de ce projet inscrit dans le programme Life Long Learning de l’UE, nous souhaitions également traiter de l’apprentissage tout au long de la vie. Le concept de compétence LifeLong Learning (LLL) est particulièrement lié au concept d’approche en profondeur. Pour apprendre « tout au long de sa vie », il faut la capacité pour un étudiant à s’engager dans l’apprentissage en étant mobilisé par un but d’apprentissage (1e dimension : engagement/but d’apprentissage), d’analyser son environnement d’apprentissage pour prendre des décisions lui permettant d’apprendre (2e dimension : aspect réflexif/décisionnel) et de mettre en œuvre les compétences nécessaires à la gestion des ressources d’apprentissage à disposition (3e dimension : les compétences de gestion des ressources d’apprentissage) : compétences numériques, compétences sociales, compétences en communication, compétences en raisonnement etc. La plupart de ces dimensions sont prises en charge par les facteurs et items du questionnement de Lebrun et al. (but d’apprentissage -> motivation ; aspect réflexif -> item sous le facteur activité « Le cours amène les étudiants à réfléchir davantage à leur manière d'apprendre » ; gestion des ressources -> facteur information). 6.1.3 Acculturation et perception des technologies Le choix de s’intéresser à cette variable se place dans la continuation des travaux de Lebrun (2011). Il s’agit de considérer que l’usage ainsi que la perception que les étudiants (et les enseignants) ont des technologies, en les considérant comme obstacles ou appuis à l’enseignement, ont un impact sur la manière dont ils perçoivent les dispositifs de formation utilisant les technologies. Les études à ce sujet montrent, au cours du temps, un usage de plus en plus important et une perception de plus en plus positive des technologies dans l’enseignement (Lebrun, 2011 ; Raby et al., 2011). Cependant, Lebrun indique, quand il compare des résultats d’étudiants entre 2001 et 2007, que même si la perception des obstacles à l’utilisation des technologies dans l’enseignement a clairement diminuée, la perception des appuis ou incitants semble stagner. Qu’en est-il dans cette étude ? 6.1.4 Sentiment d’efficacité personnelle Le sentiment d’efficacité personnelle est « la croyance de l’individu en sa capacité d’organiser et d’exécuter la ligne de conduite requise pour produire des résultats souhaités » (Bandura, 2003). Le sentiment d’efficacité personnelle est un des facteurs influant sur la motivation et la réalisation de soi. En effet, si les individus ne sont pas convaincus qu’ils peuvent obtenir les résultats qu’ils souhaitent grâce à leur propre action, ils auront peu de raisons d’agir ou de persévérer face aux difficultés. En d’autres mots, ce que les personnes peuvent réaliser dépend en partie de la façon dont elles interprètent et mobilisent leurs capacités. Ce sentiment, lorsque la variable du niveau de compétence est contrôlée, permet de prédire, mieux que d’autres variables, la manifestation des comportements attendus : « Les nouvelles recrues qui arrivent avec un solide sentiment d'efficacité personnelle apprennent plus et réussissent mieux durant la période de formation que leurs homologues ayant une faible efficacité personnelle » (Bandura, 2003). Il s’agit donc également d’une variable importante intervenant sur la qualité de l’apprentissage. Par ailleurs, là où la confiance en soi s’applique globalement à l’ensemble des activités réalisées par un individu, le sentiment d’efficacité personnelle est spécifique et rapporté à des domaines d’activité bien délimités. Dans le cadre de cette recherche, nous avons étudié le sentiment d’efficacité personnelle relativement à « apprendre dans un dispositif hybride » en tant que 117



variable de sortie en recherchant l’effet d’un type de dispositif sur le sentiment d’efficacité personnelle des étudiants. Les questions visant à apprécier le sentiment d’efficacité personnelle des étudiants, comme celles utilisées pour les enseignants (voir point 7.5) ont été élaborées par les chercheurs en s’inspirant de Follenfant et Meyer (2003).



6.2 Hypothèses Tenant compte du fait que les dispositifs de type 1 à 3 sont caractérisés comme étant plutôt centrés sur l’enseignement et que les dispositifs 4 à 6 sont caractérisés comme étant plutôt centrés sur l’apprentissage, nous pouvons formuler les hypothèses suivantes : •



•



les dispositifs de type 4 à 6 •



seront davantage associés à une approche en profondeur chez les étudiants



•



seront davantage associés à un sentiment d’efficacité personnelle chez les étudiants



•



seront perçus comme soutenant différentes dimensions liées



davantage



l’apprentissage



•



seront perçus comme compétences LLL



davantage



le



soutenant



et



les



développement



de



les dispositifs de type 1 à 3 •



seront davantage associés à une approche de surface chez les étudiants



•



seront moins associés à un sentiment d’efficacité personnelle chez les étudiants



•



seront moins perçus comme soutenant l’apprentissage et les différentes dimensions liées



•



seront moins perçus comme soutenant le développement de compétences LLL



Les usages et la perception des technologies sont d’abord envisagés comme une variable contextuelle. Nous verrons cependant si cette variable pourrait avoir un impact sur la manière dont les étudiants perçoivent le dispositif.



Approche d’apprentissage (Etu) Sentiment d’efficacité personnelle (Etu)



Acculturation aux technologies (Etu) Perception du dispositif (type) (Etu/Ens) Perception du dispositif comme support à l’apprentissage (Etu/Ens)



Figure 6.2 : Variables et relations analysées dans le cadre de ce projet
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6.3 Résultats Pour connaître les effets des dispositifs hybrides sur l’apprentissage, nous avons examiné les perceptions des enseignants (voir 6.3.1) et celles de leurs étudiants (voir 6.3.2). Les dispositifs hybrides se différencient en types qui selon nos hypothèses constituent des variables affectant l’expérience d’apprentissage des étudiants. Nous commençons par présenter les effets perçus par les enseignants. Ensuite, compte tenu des travaux relatifs à l’expérience d’apprentissage et de l’impact qu’a la perception du dispositif par les étudiants sur leur propre expérience, nous avons décidé, pour les effets perçus par les étudiants, de ne reprendre ici que les effets perçus relativement à la manière dont les étudiants décrivent le dispositif hybride (type). Cette perception pouvant être différente de celle de leur enseignant. Ainsi, 67% des étudiants caractérisent un dispositif de manière différente que leur enseignant. Cette analyse nous permet de tirer des conclusions sur les effets des dispositifs hybrides sur l’apprentissage et de développer des perspectives pour la recherche et la pratique. 6.3.1 Effets perçus par les enseignants sur l’apprentissage Dans cette section nous nous attachons à répondre à la question : comment les enseignants perçoivent-ils les effets de leur dispositif sur l’apprentissage de leurs étudiants ? Dans un premier temps, nous détaillons les résultats pour chacune des dimensions du modèle de Lebrun : motivations, informations, activités, interactions et productions. Nous terminons par une synthèse de ces résultats. Par ailleurs, nous illustrons les résultats quantitatifs par quelques citations extraites des entretiens réalisés avec les enseignants lors de l’étude pilote. Même si ces entretiens n’ont pas porté spécifiquement sur ces questions, nous avons pu identifier des propos pertinents sur le sujet. 6.3.1.1 Effets perçus sur la motivation Huit affirmations (items) ont été présentées aux enseignants pour mesurer les effets perçus par les enseignants sur la motivation des étudiants. Q381



Je constate que mes étudiants sont plus motivés



Q382



Je propose des tâches plus intéressantes aux étudiants



Q383



Un plus grand nombre d'étudiants s'implique activement dans le cours



Q384



Je propose aux étudiants des activités davantage personnalisées



Q385 Q386



Les étudiants mettent en œuvre des compétences de plus haut niveau (esprit critique, synthèse, avis personnel...) Le cours donne davantage envie d'apprendre aux étudiants



Q387



Le cours correspond davantage au projet de formation global des étudiants



Q388



Les étudiants peuvent davantage faire des liens avec des activités futures, professionnelles ou autres



L’analyse en composante principale retient une seule dimension principale (60,58 % de la variance). La consistance de cette échelle est évaluée à 91% (alpha de Crombach), ce qui révèle une forte congruence entre les items de cette échelle. De ce fait, les scores factoriels sur cette dimension seront utilisés pour analyser les différences entre les types. Analyse descriptive par item L’analyse des pourcentages de réponses aux items présentés pour évaluer les effets sur la motivation des étudiants montre que d’une manière générale, les enseignants perçoivent un effet positif sur la motivation (tous les items reçoivent un accord moyen d’au moins 54%). On peut observer une progression presque linéaire entre les type 1 et 6 pour l’ensemble des items. La perception des effets sur la motivation est manifeste pour les items relatifs à l’intérêt des activités présentées aux étudiants (75% à la question Q382 et 69% à la question Q386) et à la 119



correspondance avec le projet de formation des étudiants (70% à la question Q387). Les items relatifs à la personnalisation des cours et à la stimulation de capacités de niveau supérieur (58% à la question Q385 et 54% à la question Q384) reçoivent le moins d’accord. L’analyse par type de dispositif hybride développé par les enseignants permet de préciser ces résultats. Les enseignants décrivant un type 1 perçoivent peu d’effets sur la motivation des étudiants quel que soit l’item. Tableau 6.1 : Pourcentages d’accord enseignants selon les types, pour le facteur motivation TYPE1



TYPE2



TYPE3



TYPE4



TYPE5



TYPE6



Moy pondérée



Q381



42,9%



50,0%



61,5%



75,0%



52,4%



84,8%



61,6%



Q382



28,6%



72,7%



69,2%



90,0%



67,4%



93,9%



75,7%



Q383



28,6%



40,9%



46,2%



80,0%



52,4%



93,8%



59,7%



Q384



28,6%



34,1%



38,5%



70,0%



54,8%



84,8%



54,7%



Q385



14,3%



40,9%



46,2%



75,0%



58,1%



84,8%



58,1%



Q386



28,6%



72,7%



69,2%



85,0%



50,0%



90,9%



69,8%



Q387



28,6%



70,5%



69,2%



90,0%



59,5%



81,8%



70,5%



Q388



28,6%



56,8%



46,2%



90,0%



53,5%



84,8%



63,9%



28,6%



54,8%



55,8%



81,9%



56,0%



87,5%



64,2%



Moyenne



Hormis le type 1, les enseignants sont plutôt majoritaires pour affirmer que les dispositifs hybrides ont un effet accru sur la motivation par rapport aux dispositifs présentiels traditionnels n’utilisant pas d’environement technologique. Les résultats montrent une gradation dans l’accord entre enseignants pour attester des effets sur la motivation. Les effets sur la motivation semblent plus évidents pour le type 4 et le type 6 que pour les types 2 et 3. Cependant, les pourcentages attirent notre attention sur les dispositifs de type 5. Les enseignants ayant décrit un tel dispositif sont moins nombreux à déclarer percevoir des effets positifs sur la motivation des étudiants que les types 2, 3, 4 et 6. Comparaison et différences Une différence significative entre les types (F(5, 173) = 7.04 p < 0.001) explique 17 % de la variance (Eta partiel). Cette différence est significative (pT1) ainsi qu’entre le type 6 et les types 1 et 3. Plusieurs tendances à la différence existent entre le type 4 et le type 1 (p=0.13), entre le type 5 et le type 3 (p=0.06) ainsi qu’entre le type 6 et le type 2 (p=0.08). 145



On pourrait comprendre ces différences par ce que nous ont expliqué certains enseignants en nous parlant de la complexité des dispositifs de type 5 ou 6, de la charge et du stress occasionnés chez certains étudiants pour leur prise en main. Cet effort pourrait les amener in fine à se sentir davantage prêts ensuite à se confronter à de nouveaux dispositifs de ce type. 6.3.2.8 Approche d’apprentissage Vingt items ont été proposés aux étudiants pour mesurer leur approche d’apprentissage. Il s’agit des items issus et traduits du questionnaire R-SPQ-2F de Biggs (2001). Nous reprenons ci-dessous les items selon le classement en quatre catégories de Biggs. Nous nous référerons à ces numéros dans la suite du texte.



Catégorie



N°item Biggs



Item



DeepMotivation (DM)



1



Il m'arrive de ressentir une profonde satisfaction à étudier ce cours



5



Je trouve que virtuellement tous les sujets peuvent être intéressants une fois que je m'y plonge



9



Je trouve qu'étudier des sujets académiques peut, à l'occasion, être aussi excitant que lire un bon roman ou voir un bon film Je travaille beaucoup dans ce cours parce que je trouve que le contenu est intéressant



13 17 DeepStrategy (DS)



2 6



18



Je trouve que la plupart des nouveaux sujets sont intéressants et souvent, je passe du temps à me documenter à leur propos Je me teste moi-même sur les sujets importants jusqu'à ce que je les comprenne complètement Je passe beaucoup de mes temps libres à approfondir des sujets intéressants qui ont été discutés au cours J'essaye le plus possible de lire les lectures suggérées pour le cours



3



Mon but est de réussir le cours en faisant le moins de travail possible



7



Je ne trouve pas ce cours intéressant, donc je travaille au minimum



11



Je trouve que je peux m'en sortir à l'examen en mémorisant les sections-clés de la matière, plutôt qu'en essayant de les comprendre Je crois qu'il n'est pas utile d'étudier en profondeur, cela peut porter à confusion et faire perdre du temps, alors qu'il est suffisant de n'avoir qu'une idée générale du cours Je ne vois pas d'intérêt à apprendre la matière qui a peu de chance de se retrouver aux examens J'étudie sérieusement seulement ce qui a été distribué en classe, se trouve dans le syllabus ou figure dans les références



10 14



SurfaceMotivation (SM)



15 19 SurfaceStrategy (SS)



J'arrive la plupart du temps en classe avec en tête des questions pour lesquelles je désire obtenir des réponses Je trouve que je dois fournir assez de travail sur un sujet avant d'en tirer mes propres conclusions et m'en trouver satisfait



4 8 12 16 20



J'apprends certaines choses en les répétant jusqu'à ce que je les connaisse par cœur, même si je ne les comprends pas J'ai limité mon étude à ce qui est spécifiquement demandé dans les objectifs ou le syllabus, car je crois qu'il n'est pas nécessaire d'en faire plus Je crois que les professeurs ne doivent pas s'attendre à ce que leurs étudiants prennent beaucoup de temps à étudier les sujets qui ne sont pas matière à examen Je crois que la meilleure façon de réussir l'examen est d'essayer de mémoriser les réponses aux questions qui vont probablement s'y retrouver



L’analyse en composante principale montre pour chacune de ces dimensions une consistance (alpha de Combach) de : • • • •



0.72 0.66 0.76 0.66



pour pour pour pour



Deep-Motivation (DM) Deep-Strategy (DS) Surface-Motivation (SM) Surface-Strategy (SS) 146



Analyse descriptive par item Les pourcentages à ces questions sont plutôt faibles dans l’ensemble et particulièrement pour les items relatifs à l’approche de surface, ce qui dans ce cas est plutôt réjouissant. En ce qui concerne l’approche en profondeur, ce sont les étudiants intervenant dans des dispositifs de type 6 qui sont davantage d’accord pour décrire des motivations et stratégies relevant de l’approche en profondeur (voir Tableau 6.17 : seule moyenne DA au-dessus de 50 % pour le T6). Les items recevant les plus hauts pourcentages d’accord concernent le fait que tous les sujets peuvent être intéressants une fois que l’on s’y plonge (5) et le taux de travail fourni (2). Et pour ces deux items, ces bons scores sont dus principalement aux étudiants qui disent étudier dans des types 4, 5 et 6. Ceci est assez compatible avec ce que nous disent les enseignants décrivant des types 5 ou 6 : les étudiants travaillent plus, sont plus engagés dans les activités. Les scores les plus bas concernent le fait d’arriver en classe avec des questions (17) et de passer du temps libre à approfondir des sujets intéressants (14). Tableau 6.17 : Pourcentages d’accord étudiants selon les types, pour la dimension approche en profondeur (DA) TYPE1 DM



1 5 9 13 17



DS



Moyenne DM 2 6 10 14 18 Moyenne DS Moyenne DA



TYPE2



TYPE3



TYPE4



TYPE5



TYPE6



0.0%



45.6%



17.4%



37.3%



42.1%



52.2%



50.0%



65.6%



55.8%



67.3%



63.3%



67.6%



50.0%



41.1%



24.4%



40.0%



42.1%



52.2%



20.0%



53.3%



30.2%



47.3%



53.8%



57.4%



20.0%



15.6%



16.3%



35.5%



27.5%



36.0%



28.0%



44.2%



28.8%



45.5%



45.8%



53.1%



50.0%



64.4%



51.2%



69.1%



69.2%



81.6%



70.0%



40%



25.6%



45.5%



48.8%



58.1%



60.0%



57.8%



44.2%



52.7%



50.8%



51.5%



30.0%



17.8%



16.3%



22.7%



25.4%



39.7%



50.0%



31.1%



33.7%



49.1%



42.5%



60.3%



52.0%



42.2%



34.2%



47.8%



47.3%



58.2%



40.0%



43.2%



31.5%



46.6%



46.5%



55.7%



L’approche en surface des apprentissages n’est pas pour autant plus valorisée par les étudiants. Par là, ils se montrent réticents à adopter une telle approche. Si on détaille ces résultats peu élevés, les items qui présentent les plus hauts scores, dépassant 40% pour plusieurs types, concernent le fait de réussir le cours en faisant le moins possible (3), d’étudier seulement ce qui est donné par l’enseignant (4), de ne pas prendre du temps pour des sujets qui ne sont pas matière pour l’examen (16). Et ces trois items sont très cohérents entre eux. Les items qui présentent les scores les plus bas, en-dessous de 20% pour plusieurs types, concernent le fait de favoriser des stratégies de mémorisation au détriment de la
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compréhension (11, 8) et de l’approche en profondeur (15). Ces résultats sont plutôt encourageants pour l’enseignement supérieur. Tableau 6.18 : Pourcentages d’accord étudiants selon les types, pour la dimension approche de surface (SA) TYPE1 SM



3 7 11 15 19



SS



Moyenne SM 4 8 12 16 20 Moyenne SS Moyenne SA



TYPE2



TYPE3



TYPE4



TYPE5



TYPE6



20.0%



35.6%



41.9%



43.6%



36.3%



34.6%



40.0%



10.0%



23.3%



30.0%



24.2%



24.3%



70.0%



7.8%



12.8%



14.5%



15.0%



21.3%



40.0%



14.4%



14.0%



11.8%



15.4%



24.3%



40.0%



23.3%



31.4%



39.1%



31.3%



29.4%



42.0%



18.2%



24.7%



27.8%



24.4%



26.8%



0.0%



46.7%



54.7%



44.5%



50.4%



44.1%



10.0%



11.1%



15.1%



16.4%



18.8%



17.6%



30.0%



24.4%



29.1%



25.5%



28.3%



30.1%



80.0%



64.4%



48.8%



43.6%



49.6%



44.1%



50.0%



23.3%



24.4%



31.8%



30.8%



32.4%



34.0%



34.0%



34.4%



32.4%



35.6%



33.7%



38.0%



26.1%



29.5%



30.1%



30.0%



30.2%



Même si les variations entre les types ne nous permettent pas de tirer quelques tendances claires, on remarque deux scores importants pour le type 1, pour les items 11 (Je trouve que je peux m'en sortir à l'examen en mémorisant les sections-clés de la matière, plutôt qu'en essayant de les comprendre) et 16 (Je crois que les professeurs ne doivent pas s'attendre à ce que leurs étudiants prennent beaucoup de temps à étudier les sujets qui ne sont pas matière à examen). Il s’agit malgré tout de nuancer ces résultats quand on sait que cela représente l’opinion de seulement 3 étudiants (voir Tableau 6.8). Comparaison et différences Un effet des types est perceptible et significatif pour les deux dimensions de l’approche en profondeur. Que ce soit le Deep Motive (F(5, 450) = 6.76 p < 0.001) ou le Deep Strategy (F(5, 450) = 5.46 p < 0.001)), nous notons une forte différence significative avec une faible ampleur d’effet (respectivement de 7 et 6%). Pour les dimensions de l’approche de surface (SM et SS), nous ne notons pas de différence significative (p > 0.05) En ce qui concerne la dimension motivationnelle de l’approche en profondeur, des différences significatives sont observées entre les types 3 et les types 2, 4, 5 et 6, les étudiants du type 2, 4, 5 et 6 étant davantage orientés par une motivation d’apprentissage dans le dispositif par rapport aux étudiants impliqués dans des dispositifs de type 3. On peut noter que la différence est plus importante entre le type 3 et les types 4, 5 et 6 (p 0.05) entre les types. En moyenne, 53% (n=81) des enseignants déclarent modifier leur pratique dans la mise en œuvre de leurs choix pédagogiques à l’issue de l’expérience qu’ils font d’un cours en mode hybride. L’analyse multivariée tenant compte des six types comme variable indépendante et de la composante « effet sur les pratiques d’enseignement : rapport des enseignants aux étudiants et à leur apprentissage (mise en œuvre du cours)» comme variable dépendante révèle une différence significative (F(5, 173) =7.64 p < 0.001). Le tableau suivant qui rend compte du changement de pratiques déclaré par l’enseignant ayant mis en œuvre un dispositif hybride, nous donne une visoin globale de la manière dont ces changements s’opèrent au regard des deux principaux facteurs de la variable « changement de pratiques ». Tableau 7.7 : Changement de pratique d’enseignement Modification des éléments de votre pratique relatifs au : rapport des enseignants aux contenus ressources (préparation du cours) (Q1 à Q5)



TYPE /



rapport des enseignants aux étudiants et à leur apprentissage (mise en œuvre du cours) (Q6 à Q9)



moy n moy % moy n moy %



74



1



2



3



4



5



6



Total



2 31 %



28 65 %



8 68 %



17 92 %



29 70 %



24 81 %



109



1 11 %



19 44 %



5 40 %



14 76 %



21 49 %



22 73 %



72% 81 53%



L’analyse statistique révèle que 18 % des variations de ce facteur est expliquée par la variable « types » qui caractérise les dispositifs hybrides. Le post test de Tukeys comparant les différents types croisés aux « effet sur les pratiques d’enseignement : rapport des enseignants aux étudiants et à leur apprentissage » révèle que les enseignants se référant à des dispositifs de type 1 se distinguent significativement de ceux se référant aux types 4 (p < 0.03), 5 (p < 0.06) et 6 (p < 0.01). Les enseignants se référant à un dispositif de type 2 se différencient significativement des enseignants se référant aux types 4 (p < 0.002), 5 (p < 0.002) et 6 (p < 0.001). 7.4.1 Mise en relation des changements de pratiques déclarées avec les types de dispositifs Globalement et tous types confondus, les principaux changements de pratique qu’expriment les enseignants sont relatifs aux outils techniques utilisés (82% des enseignants, n=125), à la planification de leurs cours (75% des enseignants, n=114), aux ressources et aux activités proposées (73% des enseignants, n=111). Cela correspond au premier facteur que nous avons
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Récapitulatif de la somme des réponses « plutôt oui » et « oui » à la Q43a (rapport au contenu) et à la Q43b (rapport à l’apprentissage) en fonction des types des dispositifs de référence.
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désigné dans notre définition ci-dessus : 1) le rapport des enseignants aux contenus / aux ressources (planification en amont, choix des activités et des outils techniques). Il est intéressant de repérer que les changements les moins évoqués à l’issue de l’expérience faite d’un cours ou d’un dispositif hybride sont ceux qui concernent les objectifs (63% des enseignants, n=95), les modalités d’évaluation (57% des enseignants, n=87), les contenus (57 % des enseignants, n=87), l’articulation entre travail individuel/collectif (48% des enseignants, n=73) et la délégation de responsabilité aux étudiants (45% des enseignants, n=68). A l’exception de ceux relatifs aux contenus, ces changements moins importants concernent le deuxième item organisateur de notre définition qui correspond plus particulièrement au rapport de l’enseignant aux étudiants et à leurs apprentissages (voir tableau 7.8 ci-dessous). Tableau 7.8 : Changement de pratique Q43 : En mettant en oeuvre ce cours, avezvous MODIFIE les éléments suivants de votre pratique ? La planification de vos cours (par ex. articulation cours des magistraux et des travaux pratiques) Les contenus proposés aux étudiants (thèmes d'apprentissage)



Le type d'activités pédagogiques proposées aux étudiants Les outils techniques que vous utilisez (logiciels, fonctionnalités de la plate-forme, outils hors plateforme...) Les ressources que vous utilisez dans la préparation de vos cours



Certains de vos objectifs (ou intentions) pédagogiques



Les responsabilités confiées aux étudiants, pour certains cours



L'articulation entre travail individuel et travail collectif, pour certains cours



Certaines modalités d'évaluation (examens) pour vos enseignements



75



TYPE



1



2



3



4



5



6



Total



n tot



7



43



12



19



42



30



153



N



3



29



8



18



31



25



114



% col



43%



67%



67%



95%



74%



83%



75%



N



3



21



8



17



18



19



86



% col



42,9 %



48,8 %



66,7 %



89,5 %



42,9 %



63,3 %



56%



N



2



26



9



19



31



24



111



% col



28,6 %



60,5 %



75,0 %



100,0 %



73,8 %



80,0 %



73%



N



2



35



8



19



34



27



125



% col



28,6 %



81,4 %



66,7 %



100,0 %



81,0 %



90,0 %



82%



N



1



28



8



14



33



27



111



% col



14,3 %



65,1 %



66,7 %



73,7 %



78,6 %



90,0 %



73%



N



1



31



6



15



22



20



95



% col



14,3 %



72,1 %



50,0 %



83,3 %



52,4 %



66,7 %



63%



N



1



13



3



10



17



24



68



% col



14,3 %



30,2 %



25,0 %



55,6 %



40,5 %



80,0 %



45%



N



0



8



5



16



24



20



73



0,0%



18,6 %



41,7 %



88,9 %



57,1 %



66,7 %



48%



N



1



23



5



14



20



24



87



% col



14,3 %



53,5 %



41,7 %



77,8 %



47,6 %



80,0 %



57%



% col



75



Récapitulatif de la somme des réponses « plutôt oui » et « oui » à la Q43a et Q43b item par item en fonction des types des dispositifs de référence.
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Une analyse plus fine visant à repérer la variété des nuances par rapport aux changements de pratique selon le type du dispositif auquel se réfère l’enseignant questionné, nous permet de pointer que : •



•



•



•



A l’exception des enseignants se référant au type 1 par rapport à l’item «articulation entre travail individuel et travail collectif», tous les enseignants déclarent un changement à l’issue de l’expérience faite d’un dispositif hybride, quel qu’en soit le type. Ce sont par rapport aux dispositifs de types 4 et 6 que s’expriment le plus de changement (92 et 81 %) par rapport à la composante traduisant le rapport de l’enseignant au contenu et aux ressources (préparation de la formation). En ce qui concerne la composante relative au rapport de l’enseignant à l’étudiant et son apprentissage (phase de mise en œuvre), ce sont ces mêmes dispositifs 4 et 6 qui engendrent le plus de changement : 76% des enseignants se référant à un dispositif de type 4 ainsi que 73% de ceux qui se réfèrent à un dispositif de type 6, disent changer leur pratique à l’issue de cette expérience d’un dispositif hybride. Nous pouvons faire l’hypothèse que les dispositifs de type 4 marquent le point de rupture entre les dispositifs centrés enseignants et les dispositifs centrés apprenants. Cela peut éventuellement expliquer pourquoi ce type de dispositif apparaît comme étant celui générant le plus d’effets sur les pratiques des enseignants l’ayant mis en œuvre. Tout type confondu, le changement le moins important est relatif à l’item « responsabilité confiée à l’étudiant » : seulement 45% des enseignants déclarent un changement relatif à cet item. Ce sont chez les enseignants se référant à un dispositif de type 1, 3 et 2 que ce changement est le plus faible : respectivement 14,3%; 25% et 30,2%. Ce résultat peut s’expliquer par le fait que ces trois types se situent dans une configuration plutôt centrée sur l’enseignant et les modalités de son enseignement, plutôt que dans une configuration mettant avant tout l’accent sur les apprenants et leurs processus d’apprentissage, comme cela est le cas pour les types 4, 5 et 6. C’est par rapport au dispositif de type 4 que s’expriment les changements les plus importants chez les enseignants (65% sur les deux facteurs réunis ; 92% par rapport à la préparation du cours et 76% par rapport à la mise en œuvre). Ces changements sont au maximum (100%) pour les items « activités pédagogiques proposées » et « choix des outils ».



Ce premier niveau d’analyse de nos données montre bien que les changements les moins importants s’expriment par rapport au facteur relatif au rapport à l’apprentissage de l’étudiant (53%) (cf tableau ci-dessus). Nous allons maintenant procéder à une analyse plus fine en examinant les effets au niveau de chacun des éléments qui composent la variable « changement de pratique : rapport au contenu ». 7.4.2 Analyse détaillée du changement de pratique : rapport au contenu, ressources, activités et outils techniques Bien que ce facteur ne soit pas significatif, nous en proposons quelques éléments d’analyse détaillée pour comprendre au mieux les situations de changement de pratique d’enseignement. Les 75 % d’enseignants qui déclarent avoir changé leurs pratiques d’enseignement en terme de planification du cours se réfèrent à des dispositifs de type 4 (95%) et de type 6 (83%). 82% des enseignants questionnés déclarent un changement dans le choix des outils techniques utilisés, quel que soit le dispositif hybride auquel ils se réfèrent. Ce constat est intéressant dans la mesure où il nous amène à questionner la manière dont les enseignants s’engagent dans l’évolution de leurs dispositifs. Il interroge tout particulièrement l’articulation 172



du « technique » et du « pédagogique » : est-ce qu’une entrée à partir des choix techniques est un préalable incontournable pour pouvoir se focaliser sur des questions plus pédagogiques ensuite ?... Ou est-ce que notre population interviewée ne fait que refléter l’état d’une situation où le changement et l’innovation sont d’abord perçus sous cette dimension technique ?... Le taux de changement de 100% pour les enseignants se référant aux dispositifs de type 4 est questionnant. Les dispositifs de type 4 sont centrés sur le développement de compétences relationnelles et réflexives et se caractérisent par le choix d’outils de communication et de collaboration. Ces caractéristiques des dispositifs de type 4 peuvent peut-être expliquer le taux de changement de 100% dans le choix des outils techniques utilisés pour les dispositifs de type 4. En termes de ressources utilisées dans la préparation des cours, une prédominance d’expression de changement se retrouve en référence aux types 6 (90%) et 5 (78,6%). Celle-ci est confirmée par quelques données émanant des entretiens 76. En ce qui concerne les types d’activité proposées aux étudiants, le changement (73%) s’exprime de manière dominante chez les enseignants se référant aux dispositifs de type 4 (100%), et de type 6 (80%). Ce changement est confirmé par plusieurs citations au cours de l’entretien accompagnant la passation du questionnaire 77. Le changement exprimé en terme de contenus proposés aux étudiants est le plus faible de ce second facteur constitutif de la variable « changement de pratique » (56%) tout type confondu. Nous notons que c’est pour les enseignants se référant au type 4 que le changement exprimé en terme de contenu est le plus important (89,5%) et que c’est dans les types 1 et 5 (42,9%) où les contenus proposés aux étudiants (thèmes d’apprentissage) sont dits les moins modifiés à l’issue de l’expérience du dispositif hybride. Mais sans doute est-ce plus complexe que cela car une des citations qui nous semble des plus explicites lors de l’analyse qualitative, émane d’un enseignant investi dans un dispositif de type 5 78. Cette situation de moindre changement en matière de choix des contenus n’est pas sans nous poser quelque question. Pourquoi plus précisément un moindre changement relatif aux contenus ?... L’analyse qualitative nous conduit à émettre quelques hypothèses explicatives : a) la distinction entre les notions de contenus et de ressources n’a pas toujours été bien faite par les enseignants ; b) si la mise en visibilité des ressources mises à disposition des apprenants sur la plateforme semble avoir une importance stimulante par rapport à leur qualité, elle peut
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« Ça facilite plus la gestion et l’organisation et l’amélioration du scénario d’année en année parce qu’on a la visibilité de ce qu’on fait, on peut réutiliser les ressources, les améliorer. Et je pense que là il y a vraiment une qualité aussi dans les ressources qu’on met à disposition qui est meilleure. Le scénario en peu mais pas de manière radicale justement parce qu’on ne fait pas vraiment de l’hybride à plein quoi. Et puis il n’y a pas vraiment d’accompagnement, de tuteur des choses comme ça. Et puis le nombre d’étudiants est trop faible en fait. Pour arriver à faire des choses plus intéressantes, il faudrait avoir plus d’étudiants. Là c’est de l’artisanat qu’on fait. » (P54: T6_unifr7). 77 « Avez-vous des exemples de changements de pratiques ? C’est certain que je fais moins de cours. J’ai réduit les cours magistraux. J’intercale beaucoup plus d’activités sur la plate-forme. Je leur fais acquérir plus de compétences et plus répondre aux questions dans les cours de manière un peu plus espacée. C’est un peu moins classique, quoi… et je fais plus d’activités sur la plate-forme. » (P50: T6_Rennes11). 78 « thèmes d'apprentissage ?... Oui parce que j'ai élargi ce que je leur propose. Çà permet de mettre à disposition des ressources qu'ils peuvent travailler à la carte. Il y a bien sûr une ossature globale et puis des ressources complémentaires qu'ils peuvent travailler en autonomie, donc çà a modifié les contenus proposés » (P26:T5_Rennes2).
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jouer aussi comme frein dans la dynamique de changement (peur de montrer, de s’exposer devant ses collègues enseignants) 79. Ce moindre changement sur le contenu est probablement à mettre en relation avec la construction identitaire de l’enseignant qui se fait essentiellement autour de sa discipline et dans une proportion moindre sur la dimension pédagogique. Le contenu est la traduction de son cœur de métier, d’où le besoin d’un plus long temps pour être touché par le changement ? Ce questionnement que nous introduisons par rapport au changement de pratique relatif au contenu se retrouvera dans l’analyse suivante lorsque nous aborderons l’évaluation. En effet cet item nous renverra également au regard des pairs sur ce qu’expose l’enseignant qui s’investit dans un dispositif hybride. 7.4.3 Synthèse des résultats relatifs au changement de pratique (rapport au contenu) En synthèse, nous proposons de retenir de cette étude exploratoire relative au facteur « changement de pratiques : rapport au contenu et aux ressources» les quelques résultats suivants. C’est bien par rapport aux contenus et aux ressources que les enseignants questionnés déclarent opérer des changements après avoir conçu et mis en œuvre un dispositif hybride de formation. Ces changements ne de différencient toutefois pas de manière significative selon les types des dispositfis pris en référence. Les changements déclarés concernent majoritairement le choix des outils de communication. Ils s’opèrent tout particulièrement après l’expérimentation des dispositifs de type 4 et 6. 7.4.4 Analyse détaillée du changement de pratique : rapport à l’étudiant et son apprentissage Les enseignants interrogés qui mettent en œuvre des dispositifs de type 4 et 2 sont les plus nombreux à déclarer des changements concernant leurs objectifs pédagogiques (83 % pour type 4 ; 72% pour type 6. L’expression d’un changement en termes de modalités d’évaluation (57%), témoigne d’une plus forte proportion dans les dispositifs 6 (80%) et 4 (78,8%). Il s’agit là d’un changement fréquemment mis en lumière au cours des entretiens 80. Est évoquée dans les entretiens une autre forme d’évaluation que celle liée à l’apprentissage, c’est l’évaluation du dispositif : idée de coordination, de concertation/travail d’équipe 81…
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« … Sur les contenus? Là c’est moi qui mets l’exigence. Il y a une certaine forme oui ça pousse à je ne veux pas que traine sur le web des trucs dont je ne serais pas fière Il y a un certain contrôle social ? Oui c’est ça une plus grande visibilité. » (P31: T5_UCL11). 80



« Je base plus souvent mon évaluation sur la production des étudiants ? Oui dans le sens où l'examen… je demande maintenant... je leur offre des exemples à traiter et dans le cadre d'un cours uniquement ex cathedra, sans interaction dans le cours et sans forum, je pense que j'offrirais un examen beaucoup plus sur les connaissances sans application. Donc c’est vrai que ça m’a un peu aidé. » (P12: T2_unige2). 81 « Çà a nettement changé le contenu des cours car du fait des 4 enseignants cela nous a obligé à revoir tous nos cours et à nous coordonner. Çà c'est très important. Çà a demandé du temps et on n'était pas toujours d'accord... je sais pas si vous allez parler d'évaluation mais çà a été évalué par les étudiants et par les collègues du collège de toute la France. Donc là çà amène des réflexions sur nos enseignements qui sont très importantes. En particulier, il y a eu une commission qui a été créé pour un glossaire pour qu'on parle des mêmes choses avec des mêmes mots. Donc çà a fait évoluer vraiment » (P51: T6_Rennes3).
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Cette remarque nous renvoie à la construction identitaire de l’enseignant autour de sa discipline que nous avons évoquée ci-dessus dans l’analyse du changement relatif au contenu ainsi que ce qui a été analysé par rapport à l’engagement (cf. 7.3). C’est aussi sans doute la traduction d’un autre rapport au métier d’enseignant et d’une conception de la fonction enseignement qui s’exerce plus en collectif que de manière individuelle. Cela ne fait-il pas écho au courant de recherche et de développement sur la pédagogie universitaire – voire la pédagogie universitaire numérique – qui tend à présenter le processus d’enseignement comme une fonction partagée entre plusieurs personnes aux compétences complémentaires ? En ce qui concerne l’articulation entre le travail individuel et le travail collectif proposé aux étudiants, l’expérience des enseignants dans l’ensemble des dispositifs témoigne de peu de changement au niveau de l’articulation entre individuel et collectif (48%). Ce sont essentiellement chez les enseignants se référant aux dispositifs de type 4 (88,7%) et dans une plus faible proportion chez ceux se référant au type 6 (66,7%) que s’exprime ce changement. A noter que c’est l’item qui génère le seul taux de changement nul chez les enseignants se référant aux dispositifs de type 1. Hormis dans le type 6 (80%, n=24), les changements de pratique relatifs à la responsabilité confiée aux étudiants sont de faible importance quel que soit le type (45%, n=68). L’analyse de cet item est intéressante à mettre en regard de la posture centrée sur l’enseignement ou sur l’apprentissage. Elle entre en résonance avec l’analyse faite à la suite qui montre bien que ce sont les dispositifs de types 5 et 6 qui engendrent le plus significativement le positionnement des enseignants dans une tendance posturale “centrée sur l’apprentissage vécu et contrôlé par l’étudiant” : 74% (n=30 enseignants se référant au type 5) et 86% (n=26 enseignants se référant au type 6). Notons une expression d’un enseignant décrivant un type 5 qui dit bien sa délégation aux étudiants sur l’une des activités 82. Ce sont chez les enseignants se référant aux types 1 et 3 que le changement relatif aux responsabilités confiées aux étudiants s’exprime le plus faiblement (14,3% et 25%). 7.4.5 Synthèse des résultats relatifs au changement de pratique (rapport à l’étudiant) De la même façon que nous avons synthétisé les résultats de l’analyse du premier facteur de la variable « changement de pratiques », nous caractérisons le facteur « rapport aux étudiants et à leur apprentissage » dans notre étude de la manière suivante. Les changements relatifs à l’apprentissage déclarés par les enseignants, s’opèrent dans une moindre mesure que ceux relatifs aux contenus et aux ressources après avoir conçu et mis en œuvre un dispositif hybride de formation. Ces changements se différencient de manière significative en fonction des types des dispositifs pris en référence. Ils s’opèrent tout 82



« Comme je disais que grâce à ça que mes séances sont plus interactives, je pense que cela leur plait, ils ont l’impression c’est beaucoup plus accessible que d’autres prof qui ne pratiquent pas comme ça parce qu’il n’y a pas que la matière. La matière est dédiée à un autre temps. La deuxième chose c’est que au niveau de l’expérience, que j’ai faite cette année sur les posters, et le fait que je leur ai donné toute la responsabilité totale de s’apprendre entre eux des techniques de décontamination : vous allez vous débrouiller pour trouver l’info sur les techniques de décontamination par exemple, ils ont beaucoup aimé. Ils se sont rendu compte qu’en peu de temps ils arrivaient à s’approprier des concepts et en se les partageant ça a fait un super écho. Cela a rendu davantage possible, facilité par le fait qu’il y ait une plate forme. La plate forme est comme un médiateur. Cela aurait pu être fait autrement mais on a gagné du temps en l’organisant de cette manière là » (P30: T5_UCL10)
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particulièrement après l’expérimentation des dispositifs de type 4 et 6. Les changements déclarés concernant la dévolution de responsabilité aux étudiants ainsi que l’articulation des activités individuelles et collectives sont les moins importants. Ce constat global d’un moindre changement au niveau des éléments caractérisant le rapport de l’enseignant à l’étudiant et à son apprentissage peut nous conduire à nous poser de nombreuses questions : •



•



•



il questionne la dimension techno-pédagogique du développement professionnel des enseignants utilisant le numérique : si la première accroche se fait à partir de la technique, il reste un travail à faire au niveau pédagogique pour toucher la pratique et en amorcer un réel changement. il peut aussi nous conduire à faire l’hypothèse qu’il existerait une continuité/stabilité au niveau des objectifs et intentions pédagogiques, quels que soient les moyens mis en œuvre pour les traduire : les objectifs d’enseignement seraient le pivot préalable de la pratique d’enseignement au service desquels se positionneraient les moyens et modalités de formation ?... Cela renforcerait-il l’idée que ce n’est pas parce qu’on utilise les technologies que les pratiques se transforment fondamentalement ? il nous renvoie à la nécessaire prise en compte du temps dans les processus de changement de pratique professionnelle.



Notre analyse de la variable « changement de pratiques d’enseignement » viendrait conforter les recherches que nous évoquons dans l’article paru dans Distance et Savoirs (Coll. Hy Sup, 2010) qui ont montré une migration, au cours du temps, de leurs usages pédagogiques vers des formes davantage centrées sur « l’étudiant apprenant ». Lorsque nous questionnons l’effet catalyseur des TIC pour le développement professionnel des enseignants, il est difficile de savoir s’il s’agit d’un effet « naturel » s’expliquant par le fait que l’usage des technologies entre de plus en plus dans les habitudes, ou s’il s’agit d’un effet des différentes mesures mises en place dans le cadre de la formation des enseignants, de l’évaluation institutionnelle des enseignements ou du soutien et de la valorisation des efforts pédagogiques des enseignants (Lebrun et al., 2009, op.cit). 7.4.6 Au-delà de l’analyse croisée des données Au-delà des réponses aux questions posées, l’expression des enseignants durant l’entretien qui a accompagné la passation du questionnaire nous renseigne et nous questionne sur quelques autres éléments. Nous nous proposons de pointer ceux qui font le plus écho à l’analyse d’autres composantes proposée ci-dessus. L’analyse croisée des données quantitatives et qualitatives résultant des 179 questionnaires et des 60 entretiens que nous venons de conduire nous donne un aperçu général des changements de pratique d’enseignement en fonction des types de dispositif auxquels font référence les enseignants. Si globalement, les résultats émanant de ces deux catégories d’analyse s’éclairent mutuellement, nous devons pointer quelques situations où nous trouvons une certaine disparité entre les deux : effets de contexte ? … conséquence du faible effectif dans certains types ?... spécificité d’une méthode qualitative (entretien accompagné) qui permet dans l’oral de l’entretien de laisser plus facilement libre cours à l’expression de sa pensée ?
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Par exemple, il peut paraître intriguant que les réponses au questionnaire des enseignants se référant à un dispositif de type 1, qui expriment pas ou peu de changement dans leur pratique d’enseignement, sont nuancées par l’analyse des données qualitatives 83 84. D’une manière générale, l’exploration des données qualitatives nous permet de repérer si l’enseignant a tendance à plutôt se centrer sur le processus d’enseignement ou sur celui d’apprentissage. Nous repérons par exemple, des moments où l’enseignant est centré sur luimême et sur sa relation avec ses collègues plus que sur l’étudiant 85. Des projets de changement plus que des changements effectifs ? Nous venons de montrer que d’une manière générale, les changements de pratique d’enseignement déclarés par les enseignants s’expriment en termes de déclaration d’intention ou de projet pour les prochaines fois. Plus que de changement effectif de pratique, n’est-ce pas plutôt de projet de changement de pratique dont il faut parler : l’enseignant semble engagé dans un processus d’évolution de sa pratique. L’expérimentation du dispositif ou du cours hybride permet de faire des prises de conscience et donne envie de changer la prochaine fois 86 87 88.



Ce phénomène mérite sans doute d’être mis en lumière car il semble traduire un mouvement naturel allant dans le sens du SOTL (Scholarship of teaching and learning, Boyer, 1990). Il fait écho à une orientation qui se révèle également dans l’analyse de la variable « engagement ». Des changements à inscrire dans un processus Il semble aussi se dégager l’idée que les enseignants qui s’expriment par rapport à des dispositifs de type 5 et 6 soient plus loquaces et témoignent de plus de recul comme s’ils bénéficiaient déjà d’une expérience antérieure de ces dispositifs et qu’ils avaient acquis la capacité à en parler… ? Plus que dans d’autres types, ces enseignants font preuve d’une capacité méta qui se traduit par un degré de distance et une capacité élaborée d’analyse par rapport à leur expérience 89 90. L’analyse qualitative des données relatives au changement de pratiques met également en évidence un certain nombre d’éléments qui se retrouvent dans d’autres composantes. Une motivation et un grand enthousiasme des enseignants s’expriment comme s’ils retrouvaient 83



« Ben j'étais dans une position où je transmettais simplement les choses et là je suis beaucoup plus acteur avec eux, à leurs côtés sur les choses et je dois beaucoup plus réfléchir à par où eux passent. » (P 1: T1_unige11). 84 « Par rapport à la planification, vous avez dû à un moment donné abandonner un certain nombre de... » « Ben ouais j'ai tout laissé tomber. », « Vous avez restructuré complètement votre cours ? », « Complètement. J'ai laissé tomber presque la moitié », « Pour vous concentrer sur ce que vous considériez comme essentiel ? », « Exactement. » (P 1: T1_unige11). 85 « Oui parce que c’est vrai que maintenant j’ai facilement accès aux enseignements de mes collègues…donc je peux savoir exactement ce qu’ils font ou ce qu’ils ont déjà vu… si je veux. Bon je ne vais pas lire tous ces cours (rires) mais disons que ça donne…ça c’est bien. Je regarde des fois. Ca c’est bien. » (P11: T2_unige12). 86 « L’année prochaine si je le redonne, je vais peut-être lancer un peu plus de débat car j’ai vu qu’ils ont vraiment beaucoup aimé aussi » (P35: T5_unifr3). 87 « Ça, je n’ai pas fait, mais je veux essayer dans le prochain cours de mettre des situations concrètes. Ça a aussi été proposé par eux dans les travaux de validation et je trouve très intéressant. » (P35: T5_unifr3) 88 « L’objectif serait de le faire dans l’avenir et de proposer plus d’activités à distance, de les suivre et de les contrôler. Mais ce n’est pas le cas aujourd’hui. » (P 6: T2_lyon8). 89 « Le point essentiel reste le questionnement pédagogique et des retombées positives sur l'ensemble des activités d'enseignement, y compris dans les dispositifs traditionnels : organisation des activités, spécifications des attentes, accompagnement des étudiants. »(P49: T6_Rennes 15). 90 « Les points positifs, c'est vrai je pense que çà oblige à réfléchir à sa pratique pédagogique, ce qui n'et pas chez les enseignants chercheurs quelque chose sur lequel on met la priorité. Donc çà c'est vrai que là on est obligé de le faire. Enfin obligé? Çà amène à le faire.... bon je connais des gens qui utilisent la plateforme come ils feraient un cours magistral, don c'et pas ... çà révolutionne pas forcément les pratiques pédagogiques mais bon quand on pratique, c'est l'occasion de... donc je dirais en premier peut-être çà… » (P26: T5_Rennes2).
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sens à leur métier dans l’expérience du dispositif hybride et plaisir à enseigner : le taux élévé (65%) du sentiment d’efficacité n’est sans doute pas indifférent à ce phénomène 91 92. Plusieurs des expressions libres des enseignants en entretien témoignent d’un changement de tendance posturale de l’enseignant dans les dispositifs hybrides qu’il serait intéressant de continuer à explorer au-delà du traitement statistique exploratoire que nous avons choisi de faire dans cette première recherche Hy-Sup 93 94.



7.5 Sentiment d’efficacité personnelle des enseignants : résultats et discussion Le sentiment d’efficacité personnelle correspond à un « système de croyances dans sa capacité à atteindre ses objectifs ». Pour Bandura (1986, 2003), le sentiment d’efficacité personnelle constitue « les jugements que portent les personnes sur leurs propres capacités d’organisation et de réalisation des activités qui permettent d’atteindre les types de performances choisies ». Il s’agit d’un ensemble de croyances relatives à soi et liées à des domaines particuliers de performances et d’activités. Les croyances en question ne constituent pas un trait global comme l’estime de soi qui renvoie plutôt aux sentiments généraux de valeur de soi. Les croyances d’efficacité personnelle ne doivent pas être confondues avec les capacités réelles de l’individu. Elles les complètent sans toutefois s’y substituer. Bandura (1986, 2003) pense que les performances complexes ne sont pas favorisées uniquement par les capacités mais aussi par un sens optimiste des sentiments d’efficacité qui aide les individus à s’organiser, à tirer le meilleur profit de leurs dispositions internes. De ce fait, ce que les personnes peuvent réaliser dépend en partie de la façon dont elles interprètent et mobilisent leurs capacités. Ceci explique aussi pourquoi deux individus ayant les capacités objectives semblables peuvent réaliser des niveaux de performances significativement différents. Lorsqu’une personne doute de ses capacités, il est probable qu’elle ne les mette pas en œuvre de façon efficace, qu’elle reste moins souvent focalisée sur la tâche et ne persévère pas face aux difficultés. Les nombreux travaux portant sur l’évaluation du sens de l’efficacité ont montré que les personnes peuvent rencontrer des problèmes quand elles interprètent mal leurs capacités, que ce soit en les survalorisant où en les dévalorisant. Les effets de l’expérience d’un dispositif de formation hybride sur le sentiment d’efficacité personnelle sont ici appréciés dans notre étude, en termes de :



91 92



« Je trouve cela beaucoup plus gratifiant : çà élargit le réseau » ( P25: T5_Rennes1).



« Cette fois ci c’est très chouette parce que c’est à intervalle régulier espacé de deux semaines. C’est très chouette parce comme on est trois titulaires, on essaie de mettre les séminaires à la fin. On doit essayer de mettre les cours avant Pâques et alors parfois j’avais des séances, enfin j’avais mes douze heures en cours en deux semaines. Je n’avais pas le temps de leur demander de travail parce qu’ils n’avaient pas le temps quoi ! Maintenant avec le scénario je peux. C’est vraiment bien. » (P30: T5_UCL10). 93 « Ben j'étais dans une position où je transmettais simplement les choses et là je suis beaucoup plus acteur avec eux, à leurs côtés sur les choses et je dois beaucoup plus réfléchir à par où eux passent. » (P 1: T1_unige11). 94 « Oui certainement. Je pense qu’une des plus grandes choses qui a changé c’est cette attitude de croire que je dois être l’experte. Je me suis un peu déculpabilisée de ces rôles. Non, je dois être experte de bien former la question par rapport au contexte mais pas de répondre à la question. C’est quelque chose qu’on dit mais ça prend l’expérience de faire quelque chose de pareil pour vraiment, il faut le vivre pour vraiment le comprendre. Que veux-tu dire ? Tu considères que tu n’as plus de rôle d’expert. Pas que je n’ai plus de rôle d’expert mais que je ne suis pas obligée d’être l’experte, de répondre à toutes les questions, d’avoir les réponses. Mon rôle c’est plus d’aider les participants à bien formuler leurs questions. Et après de les guider à trouver des réponses, mais pas forcément d’avoir les réponses. Et ça c’est quelque chose qu’il faut vivre » (P55: T6_unige10).
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-



Aisance à résoudre des problèmes de même nature 95 Facilité à maintenir ses intentions et ses objectifs 96 Confiance en soi pour faire face à l’inattendu 97 Acquisition de compétences permettant de gérer les situations délicates 98 Disposition de plus de ressources pour traiter une même situation 99.



Les questions visant à apprécier le sentiment d’efficacité personnelle des enseignants ont été élaborées par les chercheurs en s’inspirant de Follenfant et Meyer (2003) qui ont adapté l’échelle d’auto-efficacité générale au domaine plus spécifique du travail. Analyse des données quantitatives de l’enquête La variable « effet sur le sentiment d’efficacité personnelle » explique 65,80 % de la variance entre les types. L’analyse multivariée tenant compte des six types comme variable indépendante et de l’effet sur le sentiment d’efficacité personnelle comme variable dépendante révèle une tendance à une différence significative (F(5, 173) = 1.63 p < 0.15). 5 % des variations de la variable « effet sur le sentiment d’efficacité personnelle » sont expliqués par la variable « types » qui caractérise les dispositifs hybrides. Tableau 7.9 : Sentiment d’efficacité personnelle (Q48) Positionnez-vous spontanément par rapport aux affirmations suivantes : 1. Suite à ce cours, je parviendrai à résoudre plus aisément les problèmes difficiles que je rencontrerai dans des situations similaires 2. Après avoir mis en oeuvre ce cours, il est plus facile pour moi de maintenir mes intentions et d’accomplir mes objectifs d’enseignement 3. En vue de la conduite d’un prochain cours, j'ai davantage confiance en moi pour faire face efficacement aux événements inattendus 4. Grâce à mes compétences, je sais gérer un plus grand nombre de situations délicates dans le cadre de cours similaires 5. Si à l’avenir je rencontre un problème lié à ce type de cours, je dispose de plus de ressources pour le traiter



100



TYPE



1



2



3



4



5



6



Total



n tot



6



42



12



18



42



30



150



3 50,0 %



33 78,6 %



8 66,7 %



17 94,4 %



28 66,7 %



24 80,0 %



113



3 50,0 %



33 78,6 %



8 66,7 %



15 83,3 %



35 83,3 %



25 83,3 %



3 50,0 %



28 66,7 %



8 66,7 %



13 72,2 %



31 73,8 %



28 93,3 %



2 33,3 %



30 71,4 %



10 83,3 %



14 77,8 %



31 73,8 %



25 83,3 %



3 50,0 %



35 83,3 %



11 91,7 %



17 94,4 %



34 81,0 %



28 93,3 %



N % col N % col N % col N % col N % col



75% 119 79% 111 74% 112 75% 128 85%
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Q48 : « Positionnez-vous spontanément par rapport aux affirmations suivantes : Suite à ce cours, je parviendrai à résoudre plus aisément les problèmes difficiles que je rencontrerai dans des situations similaires ». 96



Q48 : «…Après avoir mis en œuvre ce cours, il est plus facile pour moi de maintenir mes intentions et d’accomplir mes objectifs d’enseignement ». 97



Q48 : … « En vue de la conduite d’un prochain cours, j'ai davantage confiance en moi pour faire face efficacement aux événements inattendus » 98 Q48 : …« Grâce à mes compétences, je sais gérer un plus grand nombre de situations délicates dans le cadre de cours similaires » 99 Q48 : … « Si à l’avenir je rencontre un problème lié à ce type de cours, je dispose de plus de ressources pour le traiter » 100 Récapitulatif de la somme des réponses « plutôt oui » et « oui » à la Q48 item par item en fonction des types des dispositifs de référence.



179



Total



moy n moy %



3



32



9



15



32



26



117



47%



76%



75%



84%



76%



87%



78%



Le tableau ci-dessus révèle que tout type de dispositif confondu, 78% des enseignants déclarent avoir développé un sentiment d’efficacité personnelle à l’issue de l’expérience de leur formation hybride. Parmi l'ensemble des enseignants qui ont répondu "plutôt oui" ou "oui" à la question 48, ce sont les enseignants se référant à des dispositifs de types 6 et 4 (87% et 84%) qui disent avoir un sentiment d’efficacité plus élevé à l’issue de la mise en œuvre de leur cours ou formation hybride, suivis par les enseignants se référant aux types 5 et 2 (76%). Ce premier examen des réponses ne nous permet pas de faire de relation entre un type de dispositif et les nuances qui caractérisent les 5 éléments que nous avons retenus pour apprécier le sentiment d’efficacité personnelle : d’une maîtrise de la situation en un certain contexte au transfert des compétences acquises dans un dispositif d’un autre genre.



7.6 Analyse des postures professionnelles : résultats et discussion Parce que l’évolution de la posture de l’enseignant se fait, de notre point de vue, dans un temps beaucoup plus long que celui de notre recherche (2009-2012), nous considérons que nous ne pouvons pas étudier les effets du dispositif sur la posture professionnelle. Dans notre recherche, la caractérisation des postures vise donc essentiellement à apporter des éléments pour la compréhension des effets de l’usage des dispositifs hybrides sur le développement professionnel des enseignants. Nous la considérons donc comme une variable descriptive et médiatrice de l’approche d’enseignement et d’apprentissage des enseignants. 7.6.1 Définition de la variable « posture » La variable “posture professionnelle” nous parait essentielle à analyser pour comprendre les effets des diverses configurations de dispositif sur le développement professionnel des enseignants investis dans les dispositifs hybrides de formation. La posture traduit le maintien constant d’une certaine forme inscrite dans le corps, forme forgée par l’histoire personnelle, les habitudes acquises, les expériences antérieures. Nous considérons que la posture qui précède et accompagne la mise en action de l’enseignant, est sous-tendue par des convictions et croyances relatives à l’enseignement et à l’apprentissage qui se sont forgées dans le temps au fil de l’histoire personnelle de chacun, notamment au fil de son histoire scolaire. « Une posture professionnelle enseignante manifeste (physiquement ou symboliquement) un état mental façonné par les croyances de l’enseignant et orienté par ses intentions en matière d’enseignement et d’apprentissage. Ce à quoi il croit et ce qu’il a l’intention de faire donnent sens et justification à son acte d’enseignement » (Lameul, 2006). Sur la base de cette définition, les trois items (croyance, intention et action) ont structuré la construction de notre méthode de recueil de données. La mise en perspective de plusieurs outils et l’étude de leur rapport faisabilité/efficacité nous conduit à reprendre les 16 questions élaborées par Prosser et Trigwell (1996, 1999) 101 et à les intégrer après les avoir traduites et 101



Trigwell, K. & Prosser, M. (1996). Changing approaches to teaching: A relational perspective. Studies in Higher Education, 21, 275–284. Trigwell, K., Prosser, M. and Waterhouse, F. (1999). ‘Relations between teachers’ approaches to teaching and students’ approaches learning’, Higher Education 37, 57–70.
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contextualisées, dans notre questionnaire (Q55). Ces questions sont choisies parce qu’éprouvées statistiquement, et parce qu’elles entrent en résonance avec le questionnaire de Pratt (1998) déjà validées par ailleurs pour appréhender les postures professionelles (Lameul, 2006). L’exploitation des données émanant des réponses faites par les enseignants au questionnaire, complétée de celles de l’entretien qui l’a accompagné, nous permet de distinguer les enseignants selon qu'ils sont plutôt centrés sur l'enseignement ou plutôt centrés sur l'apprentissage. Ce découpage fait écho aux deux grandes familles de configurations qui caractérisent les dispositifs hybrides étudiés, et nous en facilite la mise en relation pour l’analyse. 7.6.2 Analyse des données quantitatives et qualitatives de l’enquête Comme nous venons de le préciser, la question relative à la posture professionnelle de l’enseignant (Q55) proposait les 16 énoncés du questionnaire de Trigwell et Prosser (1996) par rapport auxquels elle demandait à l’enseignant de se positionner en indiquant si cet énoncé était très rarement ou presque toujours vrai pour lui (échelle de 1 à 5). L’analyse factorielle effectuée sur les 16 items conduit à faire un regroupement en 2 facteurs : posture d’un « enseignant centré sur l’enseignement » et posture d’un « enseignant centré sur l’apprentissage vécu et contrôlé par l’étudiant ». Tandis que le premier facteur explique près de 48,49 % de la variance, le second en explique 42,88%. 7.6.3 Posture : « Enseignant centré sur l'enseignement » Le facteur « enseignant centré sur l'enseignement » se scinde lui-même en deux autres facteurs : • •



un facteur correspondant aux questions relatives à un enseignement très centré sur le contenu et sur l’enseignant en train d’enseigner (α = 0.63 ) un facteur correspondant aux questions relatives à l’enseignement centré sur le contenu avec une certaine préoccupation de l’étudiant (α = 0.77 ).



En moyenne, et tout type confondu, 42% (n= 62) des enseignants ayant donné leur position par rapport aux 16 items proposés en question 55 relative à la posture professionnelle, disent l’importance qu’ils accordent à la maîtrise du contenu ainsi que leur souci de couvrir tout le programme pour pouvoir répondre à toutes les questions susceptibles d’être posées par l’étudiant. Les enseignants se référant à un dispositif de type 1 sont les plus expressifs de cette tendance posturale (50%). Cela éclaire une bonne partie des résultats pour ce type. Tableau 7.10 : Tendances posutrales « Enseignant centré sur l'enseignement et le cotenu » à partir de la traduction du questionnaire ATI de Prosser et Trigwell 102 (Q55) 1. J’organise mon enseignement en présumant que la plupart des étudiants ont très peu de connaissances sur les éléments de contenu à aborder. 2. Je m’emploie à couvrir toute l’information qui pourrait se trouver dans un bon manuel.



TYPE



1



2



3



4



5



6



Total



N



3



35



9,5



13,5



25



21



107



% col



60,0 %



83,3 %



79,2 %



75,0 %



61,0 %



70,0 %



72%



2 40,0 %



15,5 36,9 %



7 58,3 %



10 55,6 %



16,5 40,2 %



10,5 35,0 %



N % col



61,5 42%



102 Récapitulatif de la somme des réponses « plutôt oui » et « oui » à la Q552 item par item en fonction des types des dispositifs de référence.
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3. Je pense que pour permettre aux étudiants de prendre de bonnes notes de cours, il est important que je fasse des exposés magistraux. 4. Lorsque j’enseigne ce cours, je donne aux étudiants uniquement l’information dont ils auront besoin pour passer les examens ou réaliser les travaux. 5. Je pense que je devrais connaître les réponses à toute question que les étudiants pourraient me poser dans ce cours. total



N



2,5



20,5



5



9



11



9



57



% col



50,0 %



48,8 %



41,7 %



50,0 %



26,8 %



30,0 %



39%



N



2,5



9



2,5



4,5



8



6



32,5



% col



50,0 %



21,4 %



20,8 %



25,0 %



19,5 %



20,0 %



22%



N



2,5



16,5



5,5



6,5



9



10,5



50,5



% col



50,0 %



39,3 %



45,8 %



36,1 %



22,0 %



35,0 %



34%



3



19



6



9



14



11



62



50%



46%



49%



48%



34%



38%



42%



moy n moy %



Il est intéressant de noter que parallèlement, en moyenne, et tout type confondu, 85 % (n=127) des enseignants disent leur préoccupation de l’étudiant au moment de la préparation de leur formation hybride : explicitation claire des objectifs, large documentation par rapport au contenu à traiter et souci de la réussite de l’étudiant. Cela correspond à la seconde composante de cette première tendance posturale : l’enseignant est toujours centré sur son enseignement mais avec une intention exprimée à l’égard de celui qui apprend (cf tableau ci-dessous). Ce sont les références aux dispositifs de type 6 , 5 et 3 qui sont les plus inspiratrices de ces tendances (92%, 89% et 87%). Tableau 7.11 : Tendances posutrales « Enseignant centré sur l'enseignement et le cotenu avec un début de préoccupation de l’étudiant» (à partir du questionnaire ATI (traduit) de Prosser et Trigwell) (Q55) Positionnez-vous spontanément par rapport aux affirmations suivantes : 1. Je trouve important d’expliciter clairement les objectifs spécifiques visés que les étudiants doivent atteindre en vue des travaux et examens. 2. Il me semble qu’il est important de fournir beaucoup d’informations relatives à la matière du cours pour que les étudiants sachent ce qu’ils doivent apprendre sur ce contenu. 3. Je prépare ce cours de façon à aider les étudiants à réussir leurs travaux et examens. total



TYPE



1



2



3



4



5



6



Total 137,5



n



2,5



37



12



17



39



30



% col



50,0 %



88,1 %



100,0 %



94,4 %



95,1 %



100,0 %



93%



n



1,5



35,5



9,5



13



31,5



25,5



116,5



% col



30,0 %



84,5 %



79,2 %



72,2 %



76,8 %



85,0 %



79%



2 40,0 %



35 83,3 %



10,5 87,5 %



14,5 80,6 %



36 87,8 %



27,5 91,7 %



125,5



2



36



11



15



36



28



127



40%



85%



89%



82%



87%



92%



85%



n % col moy n moy %



85%



L’analyse multivariée tenant compte des six types comme variable indépendante et de la posture de l’enseignant « centré sur l’enseignement » comme variable dépendante révèle une tendance à une différence significative (F(5, 173) = 2.25 p < 0.05) entre les types en ce qui concerne la conception de l’enseignement dans le cadre d’un cours ou d’un dispositif sous forme hybride. L’analyse multivariée tenant compte des six types comme variable indépendante et de la posture « centrée sur l’enseignement : approche contenu avec préoccupation de l’étudiant » comme variable dépendante ne révèle aucune différence significative (F(5, 173) = 0.66 p > 0.05) entre les types en ce qui concerne la conception de l’enseignement dans le cadre d’un cours ou d’un dispositif sous forme hybride. 182



7.6.4 Posture : « Enseignant centré sur l’apprentissage vécu et contrôlé par l’étudiant » En moyenne, 68 % des enseignants déclarent plutôt se centrer sur l’étudiant en train d’apprendre lorsqu’ils font un cours en mode hybride. L’analyse multivariée tenant compte des six types comme variable indépendante et de la posture de l’enseignant « centré sur l’apprentissage vécu et contrôlé par l’étudiant » comme variable dépendante révèle une différence significative (F(5, 173) = 5.29 p < 0.001). 18 % des variations de la composante relative à la posture de l’enseignant « centré sur l’apprentissage vécu et contrôlé par l’étudiant » sont expliquées par la variable « types » qui caractérise les dispositifs hybrides. Le post test de Tukeys comparant les différents types, croisés aux postures de l’enseignant « centré sur l’apprentissage vécu et contrôlé par l’étudiant » révèle que les enseignants se référant à des dispositifs de type 2 « dispositif centré enseignement mettant à disposition des ressources multimédias » se distinguent significativement de ceux se référant aux types 5 « dispositif ouvert centré apprentissage » (p < 0.01) et du type 6 « dispositif ouvert centré apprentissage soutenu par un environnement riche et varié » (p < 0.00). Les enseignants se référant à un dispositif de type 4 « dispositif centré enseignement tendant vers le support à l’apprentissage » ont tendance à se différencier des enseignants se référant au type 6 (p < 0.14). Tableau 7.12 : Tendances posturales centrées sur l'étudiant et son apprentissage (à partir du questionnaire ATI (traduit) de Prosser et Trigwell 103 Dans ce cours ... 1. J’essaie de susciter des échanges avec mes étudiants sur le contenu que nous étudions. 2. Je pense que l’évaluation devrait être une occasion pour les étudiants de démontrer l’évolution de leurs conceptions relatives au contenu. (I-C) 3. Nous prenons du temps dans le cours pour que les étudiants puissent discuter entre eux des difficultés qu’ils rencontrent dans l’étude de cette matière. 4. J’encourage les étudiants à réorganiser leurs connaissances antérieures en vue de parvenir à de nouvelles conceptions reliées à la matière qu'ils doivent étudier.



TYPE



1



2



3



4



5



6



Total



n tot



5



42



12



18



41



30



148



n % col



2,5 50,0 %



32,5



16,5



38



29,5



129



77,4%



10 83,3 %



91,7%



92,7%



98,3%



87%



n



2,5



28,5



9,5



15



36



27,5



119



% col



50,0 %



67,9%



79,2 %



83,3%



87,8%



91,7%



80%



n



2



7,5



7,5



12



24



24



77



% col



40,0 %



17,9%



62,5 %



66,7%



58,5%



80,0%



52%



n



2,5



25,5



9



15,5



35



27



114,5



% col



50,0 %



60,7%



75,0 %



86,1%



85,4%



90,0%



77%



5. Lors de mes exposés, j’utilise des exemples complexes et questionnants, afin de susciter la discussion.



n % col



1,5 30,0 %



13



24,5



21



84



72,2%



59,8%



70,0%



57%



6. Pendant le cours, du temps est réservé aux discussions des étudiants relativement à l’évolution de leur compréhension du contenu.



n % col



3 60,0 %



38,1%



n



1



% col



20,0 %



7. Je pense qu’il vaut mieux que les étudiants prennent leurs propres notes sur la matière à étudier plutôt que de toujours copier les miennes. (I-C)



18 42,9% 16



6 50,0 % 6,5 54,2 %



9



26



27,5



88



50,0%



63,4%



91,7%



59%



26,5



9



16,5



31,5



26,5



111



63,1%



75,0 %



91,7%



76,8%



91,4%



76%
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Récapitulatif de la somme des réponses « plutôt oui » et « oui » à la Q552 item par item en fonction des types des dispositifs de référence.
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8. Je considère que beaucoup de temps d’enseignement devrait être consacré à questionner les étudiants sur leurs idées. (I-C) total



n % col moy n moy %



1 20,0 %



12,5



10



29



23



82



29,8%



6,5 54,2 %



55,6%



70,7%



76,7%



55%



2



20,9



8



13,4



30,5



25,8



100,6



40%



50%



67%



75%



74%



86%



68%



L’examen plus approfondi des questions correspondant à ce facteur relatif à la posture d’un « enseignant centré sur l’apprentissage vécu et contrôlé par l’étudiant » révèle que 3 propositions portent sur les intentions et les croyances (questions 2, 7 et 8 marquées du signe I-C pour intentions et croyances) en termes de « je pense que… je considère… » et que les 5 autres sont relatives à l’action en termes de « je fais… j’organise , j’essaie de… ». Selon la grille de Prosser et Trigwell (1996) tous les items qui composent cette question relèvent d’une approche Conceptual change/student-focused (CCSF) avec des items portant plus particulièrement sur une stratégie en direction des étudiants (Student-focused strategy items = CCSF /S) ou sur une intention de changement conceptuel (Conceptual change intention items = CCSF/I). Une même analyse faite sur le facteur 1 de la variable « posture profesionnelle », qui traduit une tendance posturale des enseignants centrés sur eux-mêmes en train d’enseigner, montre une répartition opposée des propositions : seulement 3 d’entre elles, relèvent du niveau de l’action tandis que les 5 autres sont de l’ordre des intentions. Pouvons-nous en faire une interprétation et laquelle ?... Les tendances centrées sur l’enseignement iraient de soi parce que culturellement ancrées et donc n’auraient pas besoin d’être dites en termes d’action concrète ?... Les positionnements dans ce facteur « centré enseignement et contenu » se feraient alors plus par rapport aux croyances. Et ce serait par un vacillement au niveau de l’action que les enseignants faisant l’expérience des dispositifs hybrides basculeraient dans l’autre tendance posturale « centré sur l’étudiant ». Cet ancrage dans l’action concrète participerait-il du passage à l’acte qui signifie le changement professionnel (d’une posture centrée sur soi à une posture se préoccupant de l’étudiant en train d’apprendre)? Notre travail ne nous permet pas de répondre plus précisément à ces questions mais pointe sans doute là, bien des questions à reprendre dans de futures recherches. Au vu des résultats statistiques (analyse factorielle) et de l’analyse de contenu des items proposés, nous pouvons aussi dire que les propositions de positionnement qui constituent la posture de l’enseignant « centré sur l’apprentissage vécu et contrôlé par l’étudiant » (question 55) traduisent au moins deux logiques de préoccupation de l’enseignant : -



-



l’enseignant se préoccupe du fait que l’étudiant se prenne en charge : encouragement à réorganiser ses connaissances (proposition 4) ; prise de ses propres notes (proposition 7) ; l’enseignant se préoccupe de créer le cadre pour l’apprentissage de l’étudiant : une évaluation comme opportunité de montrer leurs apprentissages (proposition 2), du temps dans le cours pour discuter (proposition 3) ; des échanges suscités (proposition 1) ; encouragement des étudiants à réorganiser leurs connaissances (propositions 4 et 6) ; utilisation d’exemples complexes pour susciter la réflexion (proposition 4).



Nous pouvons alors noter - et questionner - le fait que ce second facteur qui au sein de la variable « posture professionnelle », repère les tendances posturales des enseignants plus centrées sur l’étudiant et son apprentissage, fait une large place à la responsabilité de l’enseignant par rapport à la création de l’environnement de formation pour que l’étudiant 184



apprenne (5 propositions-items concernés). Cette remarque peut sans doute être mise en relation avec le taux de changement de pratique le plus faible, repéré par rapport à la délégation de responsabilité à l’apprenant, que nous avons mentionné en amont : même dans le cas où les postures professionnelles s’expriment majoritairement comme étant « centrées sur l’étudiant » l’enseignant aurait une forte tendance à garder la main sur la situation d’enseignement. Si nous étudions la relation entre les réponses apportées et le type du dispositif auquel se réfère l’enseignant au moment de répondre à la question 55 (cf. tableau ci-dessous) nous repérons que : •



•



•



Ce sont les dispositifs de types 6 et 4 qui engendrent le plus significativement le positionnement des enseignants dans une tendance posturale “centrée sur l’apprentissage vécu et contrôlé par l’étudiant” : 86% et 75%. Viennent ensuite les enseignants se référant à des dispositifs de type 5 à hauteur de 74%. Les enseignants se référant à un dispositif du type 2 (qui rappelons-le, ont une tendance à être différents des enseignants se référant aux types 5 et 6 dans le sens où leur intérêt premier est à l’enseignement et non à l’apprenissage) ont un faible score aux propositions 3 et 8 qui concernent la place accordée aux expressions des étudiants sur leurs difficultés (17,9 %) et aux questionnements de leurs idées (29,8%). Les enseignants se référant à un dispositif du type 4 (qui se distinguent de manière significative des enseignants se référant à un type 6) ont leur plus faible score aux propositions 6 et 8 qui concernent les discussions des étudiants sur leur progression (50%) et aux questionnements de leurs idées (56,8%).



L’analyse qualitative des 60 entretiens accompagnant la passation des questionnaires nous permet de repérer de nombreuses citations allant dans ce sens 104 105 106 107 108 109.
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« Sur l’utilisation des technologies pour l’enseignement. Beaucoup de choses positives, ça a permis de faire péter les routines de nos enseignements en présentiel. Et donc de se poser des questions un peu neuves, de remettre en questions certaines certitudes de l’enseignement magistral. Sur comment on donne de l’information, la distance entre l’apprenant et l’enseignement, cette espèce de posture monacale, verticale que la dimension à distance réinterroge plus facilement, ne serait-ce que parce qu’elle fait péter les routines mais aussi parce qu’elle oblige à poser les questions sur finalement comment je peux apprendre un peu mieux que simplement en mettant un savoir livresque posé sous forme de texte. » (P24: T5_lyon9). 105



« … parce que les étudiants, ils font les séances avec nous mais on peut aussi sortir et les laisser se débrouiller. Et à la fin il y a une séance, on leur propose un projet et ils doivent se débrouiller. Donc les espaces c'est vraiment pour travailler… » (P25: T5_Rennes1). 106



« En fait on est beaucoup plus coach, on est vraiment coach : on pose des problèmes, nous on connait la réponse et les étudiants ont à leur disposition l'outil informatique mais il y a toute une série d'étapes intermédiaires - et c'est parfois très long, çà dure deux heures quelquefois. Notre rôle c'est pas de dire à l'étudiant ce qu'il doit faire exactement mais quand il se rend compte qu'il s'est planté, tiens vérifier où il en est. C'est plus une simulation de thèse. Le directeur de thèse qui dit « je pense que tu t'es trompé là.. » parce qu'on est là mais on n'est pas là à regarder à chaque fois qu'il entre un caractère, on est quand même pas là. Donc on est plus un coach qu'un enseignant. C'est pas un transfert de connaissances directe mais c'est pas ou cours où l'étudiant n'apprend que ce que le prof dit. Là c'est lui qui cherche. Comme c'est scientifique, c'est une vraie création et l'avantage quand c'est scientifique, y a pas beaucoup de solution possible quand même. Et s'il se plante çà se voit quand même, il tombe sur un truc... c'est pas subjectif » (P25: T5_Rennes1). 107



« Je considère que beaucoup de temps d’enseignement devrait être consacré à questionner les étudiants sur leurs idées. Ah non, moi je préfère qu'ils.... je suis pas le genre d'enseignante à vouloir vérifier....seulement l'objectif n'est pas de vérifier ou pas, c'est plutôt aider les étudiants à ce qu'ils viennent nous chercher mais pas à... çà c'est pas mon boulot. Je trouve que pendant le cours, on est là pour enseigner, pas pour vérifier sil 'étudiant, bon... comment expliquez çà ? ...c'est à eux de dire s'ils ont compris ou pas. On les met dans des situations où ils doivent se rendre compte par eux-mêmes s'ils ont compris ou pas... mais qu'est ce que çà veut dire ? » (P25: T5_Rennes1).
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7.6.5 Synthèse des résultats relatifs à la posture L’analyse factorielle ayant dégagé 3 facteurs au sein de la variable « posture », nous en proposons la représentation suivante en synthèse. Nous précisons qu’il s’agit bien de tendances : chaque enseignant est porteur de plusieurs tendances et se caractérise par une tendance dominante exprimée ici par rapport au dispositif spécifique auquel ll se réfère pour répondre à notre enquête. 100,00% 90,00% 80,00%



Posture centrée enseignement en référence au contenu enseigné essentiellement



70,00% 60,00%



Posture enseignant avec un début de préoccupation de l'étudiant



50,00% 40,00%



Posture centrée apprentissage vécu et contrôlée par l'étudiant



30,00% 20,00% 10,00% 0,00% Type1



Type2



Type3



Type4



Type5



Type6



Figure 7.2 : Représentation des tendances posturales des enseignants de l’étude



Ce schéma illustre bien la moindre existence de tendances posturales centrées enseignement en référence priopritaire au contenu. Il souligne l’importance d’une posture prédominante tenant en tension les deux préoccupations : enseigner et faire apprendre (cf. ligne rouge de la figure représentant la posture de l’enseignant centrée sur son enseignement avec un début de préoccupation de l’ étudiant ») Les résultats de l’analyse de la posture professionnelle dominante des enseignants sont en cohérence avec les autres résultats : les enseignants se référant à un dispositif de type 1 sont plutôt de tendance posturale centrée enseignement et contenu ; ceux qui se réfèrent aux dispositifs de type 4, 5 et 6 sont plutôt de tendance posturale centrée sur l’apprentissage vécu et contrôlé par l’étudiant.
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« C’est je pense,… il y avait une question de savoir si ce mode hybride ou phénomène technologique, éloignait plutôt l’enseignant de ses étudiants, je pense qu’au contraire ça les rapproche. Car il y a vraiment un échange. Je pense que c’est vraiment ça c’est l’intérêt, il y a une espace commun, et c’est un espace à développer, à entretenir, qui est très riche et gratifiant aussi. Mais cet espace commun, il faut le créer, donc ça prend forcément du temps et ça demande un investissement que… » (P48: T6_lyon11).
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« vous sollicitez une réflexion des étudiants sur leur savoir et leur processus d'apprentissage » ça c’est difficile hein ; On essaie ; c’est compliqué ; on aimerait bien mais c’est difficile » (P53: T6_UCL8).
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Toutefois, cette représentation graphique rappelle à notre attention, la nécessité de nuancer nos résultats quantitatifs : si 50% des enseignants se référant à un dispositif de type 1 sont « centrés enseignement en référence au contenu enseigné », 40% d’entre eux ont aussi tendance à s’intéresser à l’étudiant et à son apprentissage.



7.7 Interprétation et discussion des résultats Nous avons fait le choix d’interpréter et discuter nos résultats au fur et à mesure de la présentation des résultats caractérisant chacun des éléments que nous avons choisi d’étudier pour analyser le développement professionnel (posture, sentiment d’efficacité personnelle, engagement, changement de pratiques professionnelles). Nous nous contentons donc ici de ne reprendre que les plus grandes lignes de notre travail. L’analyse des effets des dispositifs hybrides sur le développement professionnel des enseignants nous permet d’établir, pour un certain nombre de variables, un lien entre le type de dispositif mis en œuvre et les effets reconnus par eux en termes de changement de pratique et d’engagement. Il nous semble tout particulièrement intéressant de mettre en lien l’ensemble de ces résultats avec les formes de postures identifiées. En effet, certains des contrastes forts observés entre les enseignants peuvent se comprendre en fonction de la posture professionnelle identifiée. Par exemple, les changements perçus en lien avec la mise en œuvre des dispositifs (objectifs et modalités pédagogiques) ont été plus marqués chez les enseignants impliqués dans des dispositifs de type 4, 5 et 6 – dont les enseignants revêtent une posture plutôt centrée sur l’apprentissage – que pour les dispositifs de type 1 et 2 – dont la posture est plutôt centrée sur l’enseignement. En ce qui concerne l’engagement, les résultats de cette étude montrent également que la posture joue un rôle dans la perception des effets, puisque ceux-ci sont perçus de façon plus marquée chez les enseigants décrivant des dispositifs de type 4, 5 ou 6 dont la posture est plutôt centrée sur l’apprentissage. Le lien statistique entre le type de dispositif déclaré et les effets perçus a parfois pu être établi. C’est le cas par exemple pour les motivations liées au contexte institutionnel qui voient se détacher les enseignants ayant déclaré un dispositif de type 4. Les données contextuelles relatives à leur expérience professionnelle nous ont apportés quelques éléments d’explication à cet égard. La satisfaction constituait également un facteur discriminant entre les types, sans qu’il soit possible d’en inférer une explication pertinente. Par ailleurs, l’effet le plus marqué concerne la modification de l’implication déclarée des enseignants en termes de diffusion et de partage de leur expérience. Là encore, les enseignants ayant décrit des dispositifs de type 4 ou 6 se détachent des autres enseignants en déclarant des effets plus marqués. Enfin, les résultats des analyses descriptives montrent que, quel que soit le type, les enseignants se déclarent fortement en accord (71%) avec l’affirmation selon laquelle l’expérience de la mise en œuvre d’un dispositif de formation hybride accroît leur réflexivité sur leur métier. Les différents éclairages apportés par cette étude exploratoire ouvrent ainsi de nombreuses perspectives pour la recherche et la formation des enseignants.



7.8 Perspectives pour l’exploitation des résultats Si cette étude exploratoire nous permet de pointer de nombreuses relations entre le type des dispositifs hybrides et le développement professionnel des enseignants qui les conçoivent et les mettent en œuvre, elle appelle un approfondissement d’enquête qui nous permettrait de caractériser plus finement la relation susceptible de s’instaurer entre les éléments constitutifs du développement professionnel (posture, engagement, changement de pratiques, sentiment d’efficacité professionnelle) et le type de dispositif. L’ambition des objectifs de cette recherche confrontée aux principes de réalité (temps court 187



de l’étude, nombre de facteurs à prendre en compte, faibles ressources financières, etc) nous a conduit à faire des choix pour circonscrire le travail dans un périmètre de faisabilité acceptable. Nous pouvons regretter par exemple, de ne pas avoir investigué du côté de l’évaluation : l’analyse des conditions dans lesquelles étaient évalués les dispositifs ainsi que les effets des dispositifs sur l’évaluation des apprentissages auraient pu être intéressante. La variable contextuelle relative à l’accompagnement mérite également d’être étudiée de plus près : l’existence ou non d’un accompagnement pédagogique n’est pas sans incidence sur les effets des dispositifs hybrides sur le développement professionnel des enseignants. Un complément d’étude explorant cette dimension pourrait être bien éclairant. Notons toutefois que l’outil d’autopositionnement 110 développé lors de la phase de dissémination des résultats ainsi que les vignettes descriptives des configurations de dispositifs, constituent des instruments intéressants pour traduire les résultats de cette recherche et inciter les enseignants à analyser leur dispositif de formation et à questionner leurs pratiques. Si notre focalisation sur l’engagement et la pratique profesionnelle en relation avec la posture est intéressante pour approcher les effets des dispositifs hybrides sur le développement professionnel, elle ne suffit pas. Au-delà de ce premier repérage simplifié des enseignants (centré sur eux-mêmes en train d'enseigner vs centré sur les étudiants en train d'apprendre), un approfondissement à partir de nouveaux entretiens éclairerait utilement nos travaux. La référence aux tendances posturales développées par Lameul (2006) à partir du Teaching Perspective Inventory de Pratt (1998) pourrait être un point d’appui. Cela nous amènerait par exemple à préciser les deux grandes tendances (centrées sur l’enseignement vs centrée sur l’apprentissage) en un certain nombre de nuances permettant de caractériser des centrations sur l'apprenant et son mode de fonctionnement cognitif (développement cognitif), ou sur le processus de transformation de soi et la motivation (réalisation de soi). Une prochaine recherche plus en profondeur par études de cas longitudinales nous permettra problablement d’avancer dans cette direction.
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L’outil d’autopositionnement, questionnaire en ligne proposant une série de questions correspondant aux 14 composantes principale permettant à un enseignant de positionner ses dispositifs de formation hybrides par rapport aux configurations décrites dans la typologie, ainsi que les vignettes sont disponibles sur le site http://hy-sup.eu
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8 Dispositifs hybrides et institution Auteurs : Céline Douzet, Caroline Letor, Anne Ronchi Les innovations pédagogiques peuvent se concevoir comme un acte professionnel d’individus ou de collectifs. A ce titre, elles contribuent à la qualité des apprentissages mais aussi à la qualité des pratiques professionnelles enseignantes. Elles témoignent de leur professionnalité (Cros, 2007). Dans ce cadre, les innovations dépendent en partie des motivations des enseignants, de leur conception de l’enseignement, de leur potentiel créatif, somme toute de facteurs individuels. Sans négliger l’importance des personnes dans ces dynamiques de développement, nous prenons dans ce chapitre un point de vue organisationnel, investiguant d’une part les facteurs socio-organisationnels qui conditionnent l’émergence d’innovations et d’autre part, les effets sur les organisations de l’émergence des innovations qui nous préoccupent : le développement de dispositifs hybrides. Les facteurs organisationnels ont été conceptualisés dans le cadre de cette recherche comme des variables de contexte ou d’entrée. Au regard de la richesse des données qualitatives collectées pour caractériser le contexte de développement des dispositifs analysés, il nous a semblé intéressant d’analyser ces variables en profondeur. Cette analyse repose sur le recueil des perceptions des enseignants de l’enquête pilote et des cadres des six institutions concernées par cette recherche.



8.1 Cadre conceptuel Le cadre théorique s’appuie sur l’analyse des organisations et la gestion de l’innovation organisation scolaire et de formation. Dans un premier temps, nous analysons l’université tant qu’unité organisationnelle avant de développer les conditions d’innovation d’apprentissage organisationnel au sein de ces organisations, c’est-à-dire les conditions développement de compétences collectives au sein de ces organisations.
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8.1.1 L’université comme organisation L’analyse des organisations universitaires nous apprend que celles-ci constituent des organisations particulières. Si Weber (1959) y voyait le lieu d’organisations bureaucratiques par excellence, d’autres y voyaient également le lieu de développement d’un modèle collégial basé sur une dynamique de consensus (Millet, 1962). Les études empiriques ont montré les limites de ces modèles en analysant le fonctionnement d’institutions supérieures (MCohen et March, 1974). Ceux-ci mettent en évidence le caractère réactif et peu proactif des dirigeants dans la manière de répondre aux exigences multiples et conflictuelles internes et externes auxquelles ils font face. En ce sens, Weick (1976) les décrivent comme des systèmes faiblement couplés, tirant parti du faible coût de coordination, qui leur confèrent un contexte d’action fait à la fois d’innovations et de traditions. L’approche contingente a montré la fragmentation importante de ces organisations où l’innovation dépend davantage de l’initiative et de la coopération entre professionnels disposant de larges marges d’autonomie, pris dans des jeux stratégiques et compétitifs. Cette dynamique interne rend difficiles des orientations organisatrices centralisées voire externes. L’approche écologique met en évidence le poids des facteurs symboliques et culturels montrant comment une université caractérisée par une légitimité historique forte et un certain conservatisme, développe des modes de fonctionnement qui confortent l’identité institutionnelle et collective de ses membres. Une université réputée pour ses innovations se verrait dans le paradoxe de se trouver dans la situation où elle cultive une tradition innovante (Boyer, Corriveau et Pelletier, 2007). En effet, lorsque apporter des nouveautés dans les 191



pratiques pédagogiques devient une norme, l’on peut questionner le caractère innovant de ces pratiques puisque celles-ci ne sont plus le produit d’un questionnement des normes en présence. Ces auteurs observent que les innovations dans les universités se développent dans des structures parallèles créées pour répondre aux changements et au contexte compétitif qui caractérisent ces dernières années. Ainsi à côté des structures bureaucratiques et collégiales plutôt peu opportunes aux innovations, des entités fonctionnant sur un mode flexible, de type adhocratique (pour reprendre la nomenclature de Minztberg, 1982) sont porteuses d’innovations. Dans une perspective interactionniste, ces cultures internes ainsi que les environnements dans lesquels sont plongés les acteurs ne sont pas uniques mais multiples. Ils ne constituent pas des entités indépendantes des acteurs, mais sont le produit de leurs interprétations et de leurs actions qui dans le même temps structurent celles-ci. Leurs actions se traduisent dans un “effort d’organisation et de structuration collective” c’est-à-dire de construction de rôles, de finalités, d’objectifs, d’indicateurs, de règles qui à leur tour deviennent, une fois institués un cadre normatif pour leurs actions (Verzat et Garant, 2009 : 504). 8.1.2 Accompagnement de l’innovation en organisation Verzat et Garant (2010) ou encore Bédard et Béchard (2009) s’intéressent aux conditions de développement de l’innovation en milieu universitaire. Parmi ces conditions, ils mettent en évidence plusieurs éléments d’ordre organisationnel qui, pour donner lieu à des innovations, requièrent une articulation délicate (Bédard et Pelletier, 2004) : au niveau environnemental (politiques gouvernementales, pression d‘organismes d’accréditation, financements, concurrence), au niveau institutionnel (leadership de la direction, moyen de promotion, fonds…), au niveau organisationnel et au niveau opérationnel (orientations pédagogiques et épistémologiques des enseignants, orientations des étudiants) et enfin, au niveau individuel (motivation). L’université présente une complexité de niveaux de décisions et une grande diversité de modes de fonctionnement qui ne facilitent pas l’accompagnement des innovations (Musselin, 2005). La ligne hiérarchique est à la fois peu développée et courte entre le sommet stratégique et les « opérateurs » qui ne sont autres que les enseignants et les chercheurs, ceux-ci étant susceptibles de faire partie des instances de décisions. De plus, la ligne hiérarchique est double : d’une part, administrative et d’autre part, pédagogique. La prise de décision exige une certaine concordance entre ces deux voies hiérarchiques, ce qui rend la coordination faible (administrative et pédagogique). La collégialité est valorisée comme la voie légitime de prise de décision lorsque l’institution tiennent compte des décisions prises par les différentes catégories de personnel et ne reposent pas que sur l’avis – certes collégial - de certaines d’entre elles. Dans ce contexte, les changements importants qui demanderaient un leadership fort sont plutôt rares. A ce propos, Johnstone (in Bédard et Béchard, 2009) relève la difficulté de développer un leadership stratégique au sein des organisations universitaires. Celui-ci consiste à construire une vision cohérente centrée sur le cœur de ses activités (core business), qui tienne compte à la fois des composantes internes (structures, ressources matérielles, financières, humaines, moyens de communication…) et externes (contraintes et opportunités..) à l’organisation de manière à trouver sa spécificité (un avantage concurrentiel) et définir une action. La difficulté à développer un leadership stratégique au sein des organisations universitaires réside d’abord dans le pouvoir de décision important que détient le corps professoral : il constitue le cœur opérationnel de la structure universitaire et prend part à la direction en matière de coordination et d’organisation du travail. Une autre difficulté est posée dès que l’on tente d’appliquer les 192



concepts managériaux qui consistent à distinguer l’interne et l’externe de l’organisation à l’organisation universitaire où les frontières sont poreuses. Par ailleurs, ces organisations sont caractérisées par des tâches complexes et peu standardisées (d’enseignement et de recherche) . La codification du travail pédagogique est faible (Foray et Hargreaves, 2002); elle reste surtout intuitive et naïve. Depuis le Moyen-âge, ces tâches sont confiées à des enseignants-chercheurs qui disposent d’une autonomie considérable dans la conception, l’organisation et la mise en œuvre de leurs activités. Dans ce contexte, les innovations, lorsqu’elles ont lieu, se limitent à celles d’individus ou de collectifs. Si les politiques qui concernent l’enseignement supérieur actuelles se traduisent par une plus grande régulation des pratiques, ces régulations ne servent pas automatiquement des innovations systémiques, c’est-à-dire des innovations qui touchent les différents niveaux et éléments du système. Dans ce contexte particulier, la concurrence entre les activités qui composent la charge des enseignants est exacerbée. Ces tâches s’articulent autour de trois missions peu compatibles et consommatrices d’énergie - enseignement, recherche et responsabilités administratives. Compte tenu de la pression forte des politiques sur le développement des activités de recherche, principale activité prise en compte pour la promotion au sein des organisations universitaires et compte tenu de la réduction de l’encadrement administratif et logistique, augmentant la prise en charge de ces tâches par les enseignants, l’attention consacrée à l’enseignement est d’autant réduite. Or, la mise en œuvre d’innovations pédagogiques exige un investissement particulier que les enseignants-chercheurs et les assistants ne sont pas prêts à concéder (Verzat et Garant, 2010). Plusieurs modalités de soutien, susceptibles d’améliorer les pratiques d’enseignement, sont développées : la recherche en éducation, la formation des enseignants, les journées pédagogiques, les services de soutien pédagogique, l’évaluation des enseignements… Celles-ci ne peuvent être efficaces et dépasser les initiatives ponctuelles que si elles remettent en question l’organisation des études et les conceptions du rôle de l’enseignement. Ce qui est rarement le cas (Parmentier, 1998). Pour un développement systémique des innovations, ces mesures sont insuffisantes si elles ne s’inscrivent pas dans un mouvement d’innovation dont plusieurs auteurs ont relevé les conditions : Hannan et Silver (2000) ont expliqué les différences dans les perceptions des répondants sur la valeur d’une innovation en faisant appel à la notion de culture institutionnelle. Si une organisation incorpore plusieurs sous cultures, il est possible de montrer qu’une innovation sera d’autant mieux acceptée et développée si un enseignant innovateur se sent soutenu par ses collègues et par une autorité, si des collègues ou des supérieurs montrent de l’intérêt pour diffuser l’innovation, si les ressources financières sont disponibles, enfin, si l’institution a mis en œuvre des moyens de reconnaissance de la carrière professorale qui valorise l’enseignement au même titre que sur la recherche. Ces chercheurs préconisent le développement d’innovations internes, développées à partir d’enseignants, à partir de communautés d’experts qui s’identifient à l’institution et à sa mission d’enseignement autant qu’à sa mission scientifique. Hargreaves et Fink (in Fullan, 2006) relèvent l’importance de la présence d‘accompagnateurs de changement pour qu’un changement s’installe dans la durée. Ils font appel au leadership pédagogique auquel participent plusieurs types d’acteurs. A côté de leaders institutionnels – notamment les cadres intermédiaires (Fanghanel, 2009) – occupant des fonctions officielles pour répondre au besoin de repères tout au long du processus, la présence de leaders pédagogiques tels que des membres du corps professoral et des conseillers pédagogiques est 193



déterminante. L’efficacité de leur action réside dans une bonne connaissance du contexte organisationnel, l’existence d’un réseau des membres de la faculté, un réseau de décision, un réseau pédagogique. Pour établir des actions efficaces, Laurijssen et al. (2009) soulignent quelques conditions : que ces conseillers développent des compétences en lecture du contexte pour identifier les parties prenantes et y jouer un rôle crucial, qu’ils développent de la crédibilité, acquise avec l’expérience mais aussi, dans ce contexte académique, comme enseignant-chercheur ; qu’ils favorisent d’une position reconnue au niveau de l’institution qui, combinée à leur crédibilité, leur permet de créer des réseaux : réseaux de décideurs et réseaux pédagogiques. Les auteurs font remarquer que la création de réseaux efficaces requiert l’implication des décideurs. Quant aux réseaux pédagogiques et au partage d’expériences qu’ils autorisent, ils permettent d’instaurer une connaissance commune et une compréhension partagée du processus de changement en cours. Le travail collaboratif et dans une autre mesure, l’instauration de communautés de pratiques, sont cités comme des moteurs d’innovation dans les organisations universitaires (Verzat et Garant, 2010) et comme moteur de leur transfert au sein des organisations. Le défi qui est posé aux organisations n’est pas tant de communiquer les expériences mais de créer des infrastructures qui permettent la circulation de la connaissance. D’autres facteurs contribuent : le rôle de l’évaluation comme régulateur des actions au sein de l’organisation ainsi que la gestion des ressources humaines qui comprend notamment la gestion des compétences présentes au sein de l’organisation. A ce sujet, Reget Colet (2009) et Letor (2009) soulignent l’importance du travail en équipe comme lieu d’échange d’idées et de controverse et source de production des savoirs et des savoir-faire pédagogiques. 8.1.3 Apprentissage organisationnel Introduire des innovations en organisation de manière durable et de manière à ce qu’elles s’étendent dans l’organisation peut s’apparenter à de l’apprentissage organisationnel. Les dynamiques d’apprentissage organisationnel développées en organisation se réfèrent aux processus collectifs et – organisés - d’acquisition de compétences qui s’y développent et qui lui permettent d’agir de façon durable et adaptée au regard des objectifs de l’organisation et des transformations de son environnement (Bonami, Letor, Garant, 2009). Cet apprentissage passe par des individus et des collectifs de l’organisation, qui au cours de leurs interactions, questionnent, définissent et promeuvent des axes d’action. Mettre en place, questionner et revoir des dispositifs hybrides et les promouvoir au sein d’une organisation d’enseignement supérieur repose sur un travail collectif d’objectivation et de remise en question des pratiques et des principes qui les sous-tendent. Ce travail acquiert un caractère organisationnel lorsqu’il est organisé, que des lieux et des temps, des structures et des responsabilités y sont assignées, lorsqu’il est piloté par des instances de direction et de coordination ainsi que des systèmes de régulation (Letor, 2007). Des lieux d’objectivation et de controverse La production/création de connaissances partagées au sein d’une organisation passe par un travail collectif d’explicitation des savoirs, des croyances, des valeurs, des attitudes, des méthodes, des manières d’agir, de communiquer, de décider, etc., toute connaissance qui soustend l’action de professionnels. La difficulté dans cet exercice délicat réside notamment dans l’accès à des connaissances automatisées et dans la prise en compte des implications et des enjeux de toute action entreprise. Pour Argyris et Schön (2002), l’apprentissage s’amorce avec
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l’objectivation des théories d’usage 111 c’est-à-dire les théories qui sous-tendent les actions. Contrairement aux théories professées, celles que tout professionnel déclare suivre, les théories en usage ne sont identifiables qu’à travers un rigoureux travail d’investigation organisationnelle, de recueil et d’analyse de données au sein de l’organisation. Pour Nonaka & Takeuchi (1997), la conversion itérative de connaissances tacites en connaissances explicites (et vice-versa) au cours des interactions constitue la clé de tout processus d’apprentissage. Ces conversions impliquent des individus, des groupes, des départements qui produisent, transforment, s’approprient et partagent ces connaissances dans un projet organisationnel (re)défini en interaction avec leurs dirigeants. Expliciter les connaissances tacites et en usage, les objectiver de manière à les questionner nécessite une prise de distance outillée d’un recueil systématique du travail quotidien (observation, enquête) ainsi qu’un effort d’explicitation des intuitions et des théories qui sous-tendent l’action. Objectiver ne se fait pas seul, il s’accompagne d’un exercice de réflexion critique et de controverse, c’est-à-dire de mise à plat collectif des problèmes, de discussion ouverte, de critique collective et réflexive de manière à donner lieu à des conflits sociocognitifs. Ce qui limite cet exercice réside d’une part dans la rationalité limitée des acteurs mais aussi dans le risque social et affectif que représente le fait d’exposer et de remettre en question ses pratiques au regard des collègues. La qualité des relations interpersonnelles composées de respect et de convivialité et fondamentalement basées sur la confiance, et la qualité des modes de communication sous-tendent ces processus et autorisent d’exposer à la discussion les éléments problématiques qui sont au cœur des pratiques. L’identification d’un problème significatif Suivant certains auteurs (Nonaka et Takeushi, 1997, Bouvier 2004), l’apprentissage organisationnel prend place dans une logique de résolution de problèmes. L’identification d’une situation qui mobilise les personnes constitue en soi un enjeu pour entreprendre un processus de transformation profonde et durable de l’organisation et motive les acteurs à entreprendre un tel processus. L’on peut s’attendre à ce qu’une situation qui touche le cœur du métier (« the core business ») et apparait comme significative aux yeux des enseignants donne lieu à des apprentissages en profondeur. Cependant, des objets plus "périphériques", représentant un défi pour les enseignants, peuvent dans certains cas initier un travail de remise en question si ceux-ci touchent les acteurs, leurs intérêts et leurs rapports avec l’objet problématique. Une situation est significative lorsqu’elle mobilise les énergies, suscite des émotions, conduit les acteurs à prendre position les uns par rapport aux autres. Elle comporte des dimensions à la fois cognitives, sociales et affectives. Sur le plan cognitif, suivant Bourgeois et Nizet (1997), problématiser ne se réduit pas à enregistrer les plaintes mais à décrire, conceptualiser et mettre en perspective les éléments mis en évidence avec les objectifs poursuivis, dans ce cas avec les objectifs du programme, les missions de l’établissement. Sur le plan affectif, les situations représentent pour les acteurs des défis à relever pour lesquels une certaine dose de sentiment de compétence individuel et collectif (Bandura, 2002) est requise mais qui, en cas de succès même partiel, est susceptible d’être renforcée. Sur le plan social, les situations sont significatives lorsque les acteurs les investissent comme objets d’intérêt et lieux d’exercice de leur pouvoir. Le processus d’apprentissage organisationnel ne suit pas une procédure linéaire : ces situations peuvent émerger de changements contraignants perçus comme tels par les
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Les auteurs distinguent les théories professées et les théories d’usage. Les premières se réfèrent aux principes sur lesquels un professionnel justifie explicitement ses actions. Les théories d’usage sont les principes induits à l’observation des actions. L’adage « fait ce que je dis, pas ce que je fais » illustre cette distinction. Les connaissances tacites se réfèrent à l’ensemble des connaissances peu exprimables (contrairement aux connaissances explicites) : des valeurs, intuitions, représentations, automatismes…
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acteurs, ils peuvent également se construire à partir d’une mission que les acteurs se donnent à remplir. Des acteurs et des zones d’appropriation Apprendre en organisation comporte une part d’innovation ordinaire (Alter, 2000), et donc d’aléatoire puisque cet apprentissage est fait de boucles itératives de rétroactions, de circulation d’informations qui se transforment au cours de son développement. Ces réappropriations successives mettent en jeu un phénomène de traduction (Callon, 1986) de la part des acteurs qui leur donnent sens en fonction des intérêts qu’ils poursuivent et portent, des spécialisations qu’ils maîtrisent et de l’intensité de leur implication dans l’action collective : des rapports sociaux faits d’alliances se créent avec leur représentant, leur réseau d’influence, médiatisés par des objets, des méthodes et des techniques. Les innovations se manifestent dans les représentations, dans les pratiques ou dans des objets : des connaissances professionnelles et organisationnelles (la manière de se comporter face à un étudiant, la manière de faire de la recherche, d’enseigner, des outils, des habitudes). Elles sont rendues possibles grâce aux zones d’incertitude et de liberté que les acteurs investissent, dans lesquels ils peuvent exprimer leurs compétences, marquer l’organisation de leur passage, participer à l’organisation tout en acceptant que leurs idées soient reprises, déconstruites, recomposées. Il s’avère que ces processus prennent du temps, qu’ils soient discontinus, partiellement imprévisibles et peu programmables. Cela ne signifie pas pour autant qu’un encadrement des initiatives soit stérile. Un pilotage comportant une visée et un système de régulation de la part de responsables permet que les actions entreprises par les individus et les collectifs rencontrent les intérêts et les buts fixés au sein de l’organisation (Garant, 1996). Leadership : vers une gestion inspirée De nombreux facteurs, partiellement du ressort de la direction (Letor, 2011, 2012) conditionnent le développement de pratiques collectives réflexives : l’élaboration et la communication d’une vision à laquelle les enseignants peuvent adhérer, la composition d’une équipe d’enseignants, relativement stabilisée aux compétences suffisamment diversifiées.; le maintien d’un climat de sécurité et de confiance (en soi, par rapport aux autres, dans les structures et procédures de l’organisation) de manière à autoriser la participation et la franchise ; des dispositifs d’évaluation des actions entreprises ; la création de réseaux internes et externes de manière à rester informé et saisir les opportunités ; un système de communication et d’information envisageant la publicité des innovations ; des dispositifs d’intégration des nouveaux enseignants et une politique de développement de leur carrière, la mise en place d’un système de gestion de connaissance (Prax, 2003) et de maintenir une sorte de mémoire organisationnelle à travers le stockage, la communication et le partage des connaissances au sein de l’établissement, etc. Des dynamiques d’apprentissage organisationnel ne se mettent pas en place de manière fortuite. Comme l’ont remarqué la plupart des auteurs cités dans ce chapitre, il s’agit d’un processus intentionnel porté par une direction conjuguant le développement d’une vision qui donne sens aux actions avec une gestion active des conditions de collaboration mettant en place des conditions de mise en œuvre d’action, les soutenant et les faisant connaître mais aussi des dispositifs de régulation, de contrôle et d’évaluation des ces mêmes actions (Garant, Letor et Bonami, 2010). La désignation ou l’émergence d’acteurs de régulation intermédiaires semble également être déterminant. Si nous devions qualifier le leadership déployé, il s’apparenterait à un leadership pédagogique (orientant les actions pour garantir l’efficacité pédagogique), transformationnel (mobilisant les équipes autour d’une vision d’école) et distribué (responsabilité collective de l’orientation des actions), mais aussi un leadership prudent qui prévient et protège les enseignants des risques de stress et d’épuisement qu’engendre la poursuite effrénée et aveugle de l’innovation. 196



Développer des dispositifs hybrides peut, dans certaines conditions, donner lieu à de l’apprentissage organisationnel. Cet apprentissage acquiert son caractère collectif dans l’intense travail collaboratif de controverse et de réflexion critique qu’il implique. L’aspect organisé se trouve dans les modes de gestion et de leadership développés au sein de l’organisation : notamment, par la présence de lieux et de temps, par la création de conditions de travail collaboratif et d’innovations, par la présence de dispositifs de soutien et de reconnaissance, de régulation et de contrôle des actions en lien avec une vision institutionnelle en vue de développer des compétences en son sein. Lorsque l’apprentissage est orienté intentionnellement pour rencontrer les missions définies au sein de l’organisation, l’apprentissage acquiert un caractère organisationnel. Il se manifeste par les compétences qui se généralisent et perdurent dans l’organisation. Dans les établissements d’enseignement supérieur, le terme « organisation » pose question : correspond-elle à l’entité officielle (parfois peu significative pour les personnes) ?, à une implantation (proximité dans l’espace) ?, à une filière d’études (école, catégorie, faculté) ?, à un réseau de chercheurs ou d’enseignants ? Les frontières de ces organisations sont assez floues et poreuses : les enseignants appartiennent dans certains cas à différentes institutions, dans tous les cas à une multiplicité de réseaux professionnels, d’enseignement et de recherche. L’apprentissage organisationnel peut alors prendre des dimensions et des orientations particulières. Il nous semble que le modèle d’apprentissage organisationnel convient aux organisations d’enseignement supérieur : elles reposent sur un travail collégial de réflexion critique et de participation proches des modes de travail en équipe en recherche. Le fait qu’elles modifient les modes de coordination en intensifiant le travail d’ajustement, rompant l’isolement des professionnels dans leur enseignement constitue peut-être une opportunité d’apprentissage au sein de ces organisations. Dans cette recherche, l’étude des conditions et des effets institutionnels (compris ici comme conditions et effets organisationnels) est somme toute relative. Nous avons opéré des choix qui se résument dans la Figure 8.1. Le choix des variables a été principalement conditionné par le cadre général de la recherche. En effet, l’étude vise à comprendre quels sont les facteurs et les effets institutionnels ou organisationnels liés aux dispositifs hybrides. Le lecteur trouvera ainsi une description des différents facteurs qui conditionnent la mise en œuvre des dispositifs hybrides dans le point 8.2.3.
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Figure 8.1 : Modèle et variables organisationnelles



8.2 Méthodologie Afin de cerner les facteurs organisationnels et les impacts du développement de dispositifs hybrides, des entretiens ont été menés auprès de responsables institutionnels des universités de l’échantillon et d’un échantillon d’enseignants qui développent des dispositifs hybrides au sein de ces universités. L’échantillon est intentionné de manière à pouvoir d’une part comprendre l’environnement institutionnel de développement des dispositifs hybrides (intentions du sommet hiérarchique et moyens développés à ces fins) et d’autre part la perception des enseignants sur les conditions organisationnelles dans lesquelles ceux-ci développent leur dispositifs d’enseignement et la perception des effets de ces dispositifs sur l’organisation (l’institution). Il est à noter que l’étiquette « responsables institutionnels » regroupe à la fois des membres de la direction de l’université (rectorat) et des responsables de service de pédagogie universitaire et de technologie de l’éducation. Nous discutons de la limite du regroupement de ces populations en conclusion du chapitre. 8.2.1 Echantillon L’échantillon est composé de membres de la direction des universités partenaires et de membres des services de soutien pédagogique qui y sont développés (repris sous la catégorie « responsables institutionnels »), ainsi que d’enseignants ayant développé des dispositifs hybrides. Au total, 62 enseignants et 20 responsables institutionnels ont été interrogés lors d’un entretien semi directif.
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Tableau 8.1 : Echantillon pour les interviews « institution » Universités



Enseignants



Responsables institutionnels



Lyon



11



3



Rennes



11



3



UNIGE



12



5



Fribourg



10



4



UCL



11



3



7



2



62



20



UniLux Total



8.2.2 Recueil des données Compte tenu des objectifs de cette partie de la recherche, l’entretien investiguait le développement effectif des dispositifs hybrides, les effets perçus de ces dispositifs sur les pratiques pédagogiques, sur les motivations et les apprentissages des étudiants, la politique et la vision des responsables institutionnels, les mesures de soutien pédagogique et de valorisation du développement de dispositifs hybrides, notamment les modalités d’évaluation de ces dispositifs et les effets de celles-ci sur le développement de tels dispositifs. 8.2.3 Analyse des données L’analyse des données vise d’une part à documenter ce que recouvrent et signifient les variables (codes) et d’autre part, à dégager des hypothèses sur l’influence ou les effets institutionnels sur le développement de dispositifs hybrides. Cette analyse des données s’appuie sur une analyse de contenu par catégories (Paillé et Mucchielli, 2005). Catégories issues du discours des enseignants Après avoir procédé à un codage du contenu des entretiens transcrits intégralement (N=62) à partir d’une première grille de codes issue du modèle de départ (Figure 8.2) et du guide d’entretien (voir chapitre 3, Méthodes), les citations ont été classées par code. Le modèle de départ Le modèle de départ décrit dans la Figure 8.2 a été défini à partir du cadre général de la recherche. Le modèle de départ reprend un ensemble de facteurs institutionnels ou organisationnels qui conditionnent la mise en œuvre des dispositifs hybrides (la vision des responsables institutionnels sur le développement de l’institution en général et sur les dispositifs hybrides en particulier ; l’existence (ou non) de dispositifs d’accompagnement pédagogique et technologique, de ressources en temps, matérielles, d’un soutien administratif et financier, d’éléments symboliques de type valorisation…), des éléments de contexte (culture technologique de la société- dont par exemple les effets de mode-), des éléments de régulation organisationnelle (les dispositifs d’évaluation de l’enseignement, la gestion de la qualité). Quant aux éléments d’effets institutionnels liés au développement de dispositifs hybrides développés dans le cadre théorique, les variables suivantes ont été retenues : l’impact sur l’organisation, sur le travail collaboratif des enseignants, sur l’atteinte de nouveaux publics ou sur la mobilité des enseignants et des étudiants.
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Figure 8.2 : Modèle de départ défini à partir du cadre générale de la recherche.



Une première phase d’analyse de contenu a permis de dégager les variables liées aux codes prédéfinis et de documenter ce qu’elles représentent aux yeux des enseignants. Un certain nombre d’hypothèses ont émergé sur les facteurs institutionnels et les effets institutionnels. Après ce premier travail, les catégories significatives ont été retenues au cours d’un processus de validation entre juges (les trois analystes ont lu et validé les variables retenues, leur dénomination, les hypothèses (citations par code). Les catégories ont été validées à partir des citations (nombre et pertinence du contenu). Le but de cette phase de validation a été de : 1. Définir la variable à partir de l’analyse de contenu. Le travail de validation consiste à répondre aux questions suivantes : Est-il pertinent de la retenir ? Comment la nommer ? Quels attributs retenir ? Comment les nommer ? Quelle définition lui attribuer ? 2. Attribuer des valeurs à la variable : Quelle échelle retenir ? Quelles valeurs attribuer ? 3. Dégager des résultats généraux (intertypes): Au vu de l’analyse de contenu, quelle est la perception des enseignants sur la variable traitée ? Que déclarentils ? Prenant l’exemple du code « vision-hy », voici les éléments saillants : le contenu, c’est à dire ce à quoi les enseignants se réfèrent principalement lorsqu’ils définissent la vision et le projet de l’institution quant au développement des dispositifs hybrides et d’autre part la valeur qu’ils attribuent (valence positive, négative ou neutre et son degré) à cette vision. Enfin, une interprétation globale de la variable et les hypothèses quant à leur position et leur pertinence dans le modèle est discutée.
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Tableau 8.2 : Analyse de la variable « vision-hy » 1. Définition de la variable à partir de l’analyse de contenu L’analyse du contenu montre que la vision des institutions au sujet des dispositifs hybrides peut se rapporter à



Citations qui documentent



- l’apprentissage des étudiants (qualité),



1-E6 - (103 : 106) Il y en a un très général qui est d’améliorer la qualité de la formation dispensée aux étudiants. C’est un premier volet. Je pense aussi qu’il y a un deuxième volet, c’est qu’à terme on monte en puissance sur les dispositifs d’aide à l’apprentissage en ligne



- au développement technologique



5-E8 - (86 : 86) Les institutions ne font rien pour développer le numérique dans l’institution mais elles ne font rien contre non plus. Soyons sérieux dans le sens que quelle est l’université qui a développé sa propre plateforme, qui met chaque année des budgets pour développer des cd-rom, mettre en place des dispositifs hybrides et même certains dispositifs à distance. Donc, on dirait qu’elle se tâte.



- à une ouverture stratégique à de nouveaux publics ou



1-E6 - (103 : 106) Je pense aussi qu’il y a un deuxième volet, c’est qu’à terme on monte en puissance sur les dispositifs d’aide à l’apprentissage en ligne de façon à ce qu’un jour un certain nombre d’UE deviennent totalement autonomes et puissent être utilisées complètement à distance, vendues, commercialisées, auprès d’autres établissements…



- à la recherche d’économie financière ou logistique.



2-E9 – (59 : 59) : Une économie financière, supprimer des postes d'enseignants



2. Valeurs de la variable Cette variable « la vision de l’institution quant aux dispositifs hybrides » semble pertinente à retenir pour comprendre les résultats de la recherche. Il nous semble qu’elle constitue une variable médiatrice et que nous pouvons la différencier en trois niveaux : une vision positive et soutenante, une vision neutre, nulle, inconsistante et enfin, une vision négative, freinante. Soutenant Nulle



5-E8 - (86 : 86) Elles ne font rien pour développer le numérique dans l’institution mais elles ne font rien contre non plus.



Freinant 3. Résultats Dans l’ensemble, il nous semble que la vision de l’institution quant aux dispositifs hybrides semble floue aux yeux des enseignants interrogés. Lorsqu’ils perçoivent une certaine volonté de les mettre en œuvre, ils regrettent qu’elle ne soit pas relayée par les instances intermédiaires.



Le Modèle Enseignants « Figure 8.3 » a ainsi émergé de cette première partie de l’analyse des données.
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Le Modèle Enseignants L’analyse des discours des enseignants nous a enjoint à modifier la grille de lecture initiale des facteurs organisationnels, soit le modèle départ (Figure 8.2). L’analyse des discours montre que certaines catégories du modèle de départ ne sont pas présentes dans les conceptions des enseignants. Le modèle ci-dessous reprend les principales variables sur lesquelles ont porté les entretiens.



Figure 8.3 : Modèle d’analyse des entretiens des enseignants.



Catégories issues du discours des responsables institutionnels Une seconde partie de l’analyse des données a été consacrée à l’analyse de contenu des entretiens réalisés auprès des responsables institutionnels (N=20). Elle a permis de dégager les variables liées aux codes prédéfinis et de documenter ce qu’elles représentent aux yeux des responsables institutionnels. Le procédé de validation des catégories a été le même que pour l’analyse de contenu du discours des enseignants. Le Modèle Responsables Institutionnels « Figure 8.4 » a ainsi émergé de cette seconde partie de l’analyse des données. Le Modèle Responsables Institutionnels L’analyse des discours des responsables institutionnels met en évidence des catégories qui ne sont pas présentes dans les catégories des enseignants et dans le modèle de départ. Tel est le cas notamment pour les catégories en lien avec la vision institutionnelle qu’ils partagent et la vision d’entités supra. Le modèle ci-dessous reprend les principales variables sur lesquelles ont porté les entretiens.
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Figure 8.4 : Modèle d’analyse des entretiens des institutionnels



Ainsi, la confrontation des analyses de contenu par plusieurs chercheurs contribue à objectiver les résultats de l’analyse des données enseignants et responsables institutionnels. Cette analyse fournit un cadre d’interprétation (un ensemble de variables définies à partir de l’interprétation des acteurs) qui permet de repérer un certain nombre de facteurs favorisant ou freinant le développement de dispositifs hybrides et, qui peuvent être considérés comme autant d’hypothèses sur les conditions organisationnelles de développement d’innovation au sein des organisations de l’enseignement supérieur.



8.3 Les résultats : facteurs et effets institutionnels L’analyse des entretiens réalisés auprès des enseignants et des cadres institutionnels nous permet de mettre en évidence certains constats quant aux facteurs institutionnels qu’ils identifient comme facilitateurs ou freins au développement de dispositifs hybrides ainsi que les impacts qu’ils perçoivent sur les pratiques enseignantes. Par institutionnel, nous entendons ici non pas l’ensemble des normes instituées mais plutôt les facteurs organisationnels, relatifs à la division des tâches et à la coordination des tâches qui est opérée dans toute action d’organisation. Pour structurer notre propos, nous présentons d’abord les analyses en fonction des variables définies a priori pour ensuite faire émerger une interprétation plus générique de leur propos. Pour chacune des variables, nous présentons la vision des enseignants et celle des cadres institutionnels. Cela permet de mettre en vis à vis leur regard. Plusieurs facteurs de notre analyse nous invitent à une grande prudence dans la généralisation des constats émis : -



La quantité restreinte du matériel recueilli Les modalités différentes de passation des entretiens entre enseignants et cadres institutionnels. En effet, la consigne lors de la rencontre avec les enseignants était de les 203



-



accompagner pour répondre au questionnaire en ligne et s’il restait du temps, de les inviter à répondre aux questions complémentaires sur leur vision des impacts des dispositifs hybrides sur leur institution. Tous les enseignants de l’étude n’ont donc pas été interrogés et pour la plupart, ce temps de passation d’entretien complémentaire était de 10 à 15 minutes. Les cadres institutionnels étaient, eux, invités à répondre à toutes les questions de l’entretien et les entretiens ont duré 45 minutes-1heure. Le statut « hybride » de certains enseignants interrogés. Certains d’entre eux font aussi partie des décideurs, des cadres institutionnels.



C’est pourquoi, outre le fait de souligner les constats les plus saillants, cette analyse nous sert à relever des facteurs en jeu dans la mise en œuvre de dispositifs hybrides dans les organisations d’enseignement supérieur, essentiellement universitaires, et d’extraire des hypothèses en termes de facteurs significatifs au développement de dispositifs hybrides. 8.3.1 Une vision Plusieurs auteurs (Verzat et Garant, 2010, Letor, 2011, 2012) s’entendent pour souligner l’importance d’une vision des cadres des organisations pour orienter les pratiques et stimuler l’innovation. C’est pourquoi nous examinons la vision que les cadres institutionnels véhiculent. Pour ce faire, nous analysons les réponses des enseignants aux questions sur la présence, le contenu et la perception qu’ils ont de la vision de leur institution quant au développement de dispositifs hybrides. 8.3.1.1 La vision de l’institution vue par les enseignants La vision institutionnelle à propos du développement de dispositifs hybrides est perçue par les enseignants comme absente, du moins diffuse et floue. Un enseignant nous dit : « Je n’ai pas l’impression qu’elle ait réellement, en tant qu’institution, un projet » (5-3 – 8 :12). La perception qu’ont les enseignants de la vision de l’institution à l’égard du développement des dispositifs hybrides se confond avec la perception qu’ils ont de la vision générale de l’institution.concernant d’autres matières (internationalisation, fusion, développement pédagogique, scientifique etc.). Quelle que soit la matière abordée, ils reconnaissent ne pas être au clair avec la vision de l’institution. Cette ambigüité nous a enjoint à fusionner les variables concernant les dispositifs hybrides et les autres matières en une variable vision générale de l’institution. Cette non connaissance de la vision de l’institution pose question sur l’influence effective de dispositifs de soutien et d’accompagnement développés au sein de l’organisation. Si certains enseignants admettent qu’un projet de développement de dispositifs hybrides pourrait être défini au niveau stratégique, celui-ci ne leur semble pas être communiqué et ne les atteint pas. Ils mettent en cause la communication des intentions des responsables vers les niveaux intermédiaires qui ne relaient pas l’impulsion lorsqu’elle est donnée. « L’institution a sans doute intérêt mais sans plus, donc elle n’est pas très incitatrice » (2-4 – 27 :28).



Cette variable semble pertinente à retenir pour comprendre les résultats de la recherche. Elle constituerait une variable intermédiaire entre l’initiative individuelle et la motivation à développer un dispositif hybride. Nous pouvons la différencier en trois niveaux : positive et à effet soutenant : « Il y a une très grande implication de l’université » (1-7 – 5 :1) ou encore « Je crois qu’il y a une volonté générale de généraliser l’usage des plates-formes électroniques » (6-4 – 46 : 7); neutre, nulle inconsistante « Elles ne font rien pour développer le numérique dans l’institution mais elles ne font rien contre non plus.» (5-8 – 53 : 2) et enfin, négative et à effet freinant « Actuellement la situation est un peu difficile car il y a des sortes de blocage, de l’immobilité» (2-8 – 195 : 197).
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8.3.1.2 La vision de l’institution vue par les cadres institutionnels L’analyse des verbatim a mis en évidence une grande richesse des propos des cadres institutionnels sur la vision de l’organisation : ils opèrent un certain nombre de distinctions qu’il nous a semblé devoir refléter. Contrairement aux enseignants d’une part, les cadres institutionnels ont une vision spécifique du développement de dispositifs hybrides et la distinguent de la vision qu’ils peuvent avoir à propos d’autres chantiers sur lesquels ils travaillent. D’autre part, ils font référence à la vision qu’ils ont construite individuellement ou collectivement à leur niveau organisationnel et la distinguent de la vision d’autres instances internes ou externes à leur organisation. A ce propos, ils font référence à des instances diverses externes telles que des organes européens, l’Etat,le ministère, la région, des organisations partenaires dont dépendent l’institution ainsi qu’à des instances internes telles que les programmes, les facultés, les équipes pédagogiques. Ces observations nous enjoignent à distinguer a priori les verbatim traitant de la vision concernant les dispositifs hybrides des verbatim traitant de la vision institutionnelle à propos d’autres matières. Par ailleurs, l’on peut distinguer la vision qu’ils affirment avoir de celle qu’ils attribuent à d’autres personnes ou à d’autres instances de l’institution. L’analyse de la vision des cadres institutionnels se fera à partir de quatre points : la vision générale d’autres instances ou d’autres personnes ; la vision de ces autres instances concernant le développement hybride ; la vision générale des cadres ; leur vision quant au développement des dispositifs hybrides ; la vision générale des cadres ; leur vision quant au développement des dispositifs hybrides. « Je pense que oui, ça fait partie d'un plan stratégique, ça devrait. Je sais que le vice doyen il est un grand amis de Moodle ... donc ... je ne peux pas vous donner la vision de l'institution, il faut demander à l'institution. » (6-I1 – 39 :39).



8.3.1.3 Vision des cadres institutionnels sur le développement des dispositifs hybrides La vision que partagent les responsables institutionnels à propos des dispositifs hybrides est dans l’ensemble positive «Je pense qu'on aurait tout à gagner, mais il faut réorganiser la vision de ce que c'est qu'un cours. Une réorganisation complète parce qu'on dit souvent il y a beaucoup d'étudiants, etc. » (2-I3 36 :56). « Des points positifs, vraiment, j’en vois beaucoup … On et vraiment en deçà du potentiel que cela peut offrir. » (5-I3 3 :38).



Les dispositifs hybrides ne constituent pas une garantie de qualité d’enseignement, c’est plutôt leur usage qui y contribue. D’une part, un enseignant peut être reconnu indépendamment du caractère hybride de son enseignement. Par exemple : « Quelqu'un qui fait un très bon enseignement en présentiel a autant le droit d'être promu que quelqu'un qui fera un enseignement hybride dont on ne sait pas la qualité, enfin je veux dire que ça ne procure pas un avantage particulier de faire un enseignement hybride par rapport à un enseignant qui fera de l'enseignement classique de qualité. » (1-I2 – 35 :35).



D’autre part, travailler à distance



ne signifie pas travailler moins : « C'est pas du tout ça, ça demande un véritable travail de l'enseignant, du temps, de la réflexion, du suivi, de l'accompagnement. Ce n’est pas de la décharge. » (1-I2 - 2 :15). Les cadres institutionnels reconnaissent la qualité des enseignements à partir des critères suivants : -



L’étudiant comme acteur de ses apprentissages : « L'étudiant ne va pas simplement recevoir l'enseignement qu'on lui "injecte" si j'ose dire. Mais il va apprendre à aller chercher les connaissances dont il a besoin et l'enseignant tout en fournissant des informations nécessaires à l'étudiant, va aussi lui donner les moyens d'aller chercher lui-même les connaissances dont il a besoin.» (1-I2 2 :17).



-



La qualité de la relation entre l’enseignant et l’étudiant : « l’acte pédagogique c’est d’abord une relation. Je crois que la relation peut s’exprimer, peut être médiatisée. Il n’y a aucun doute, elle peut s’exprimer mais je pense qu’à la fin, il faut s’assurer que cette relation tant du point de vue des étudiants que des enseignants reste présente et très active. » (5-I3 9 :40).



-



Pédagogie active, interactive à partir de contenus « Ce qu’on espère c’est que les enseignants utiliseront moins le power point mais retourneront à l’écriture un peu plus avec Uniboard ou prépareront à la maison avec Uniboard leur cours mais sous une forme plus interactive» (3-I3 16 :21).
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Du point de vue des responsables institutionnels, les dispositifs hybrides de qualité ne sont pas généralisés. Ils sont plutôt rares. « à mon avis, ça ne doit pas dépasser 10 à 15 ou maximum 20% » (5-I3 – 36 : 38). Le plus souvent, l’hybridation se résume à un dépôt de documents. Dans d’autres cas, elle se réduit à de l’enseignement à distance. Ces deux modalités ne répondent pas d’un enseignement de qualité tel que les responsables institutionnels le conçoivent. C’est un avis assez généralisé : « le vrai enjeu pour moi c’est d’aller au delà que simplement le simple dépôt sur internet de documents. On a déjà franchi un petit pas quand ça va dans l’autre sens, quand ce sont les étudiants qui déposent des travaux. » (5-I1 7 :24). « C’est plutôt où il y a un fort développement de contenu en ligne » (3-I3 16 :8). « C’est toujours un peu les mêmes problèmes, les mêmes usages assez stéréotypés de ces plateformes. » (3-I4 17 :17). « C'est que la plupart des enseignants, ils utilisent la plateforme pour y mettre leur PDF point final. » (6-I1 14). « Oui c’est à distance, pas trop hybride. Il y a juste pour les examens, il faut venir sur place. Mais ce n’est pas l’exemple hybride. Si on parle d’hybride en tant que tel, il y a moins d’exemples qui viennent à l’esprit. On considère l’hybride comme, à partir du moment où on utilise une plateforme pour accompagner les étudiants dans les activités à distance, même dans un cours de 2h/semaine. » (3-I3 – 16 :1). Ils relèvent plusieurs freins au développement de tels dispositifs : Ils ne sont pas convaincus de développer en interne les outils qui permettent le développement de ces outils. Ils regrettent le caractère temporaire des solutions proposées et l’actualisation nécessaire du matériel et des programmes. Le coût en énergie, en temps et financier n’est pas négligeable à leurs yeux. « Les effets de modes, les technologies qui changent toutes les 5 minutes. J’ai l’impression que le temps qu’on s’investissent sur un technologie (les réseaux sociaux, Facebook, etc.) le temps qu’on mette en place, c’est une crainte réelle, en tant que directeur, en tant que gestionnaire de ressources ». (5-I3 9 :18). Ils perçoivent les freins symboliques associés au non présentiel. Comme si un cours à distance pesait moins qu’un cours en présence de l’enseignant. « Un bachelor a distance et un bachelor en présence et puis les gens m’ont dit mais évidement que le bachelor à distance est de moins bonne qualité. Enfin y avait eu une sorte de préjugé ça j’ai impression que les exigences n’étaient pas les mêmes, puisque les étudiants étaient à distance … enfin bon bref J’ai trouvé qu’il avait vraiment une approche parce que moi personnellement je n’aurais même pas fait une distinction » (3-I1 14 :12) Ils pointent la déficience en compétences technico-pédagogiques des enseignants dans leur utilisation des plateformes. «Je pense aussi que très peu d’enseignants connaissent toutes les possibilités offertes par la plateforme. J’avoue que je l’ai toujours utilisée de manière assez simple sans utiliser l’ensemble des possibilités » (5-I2 8 :16). Enfin, ils relèvent des difficultés d’ordre organisationnel comme la communication entre les services mais aussi entre le sommet stratégique et les enseignants en faculté. « Faire plusieurs fiches explicatives pour les différentes utilisations de la plateforme. Une chose que j'aimerais commencer en hiver, c'est une campagne de communication et là je pense qu'on pourrait également, heu ... avec des flyers, avec des messages dans les casiers, vraiment les contacter plus directement que sur heu ... pas virtuellement, avec du papier, geste plus réel hum ... de mieux leur expliquer que ça existe. » (6-I1 – 19 : 30) Par contre, ils mettent en avant la faculté ou le programme d’enseignement comme l’unité-clé de développement de tels dispositifs: « Je pense qu’il faut aussi essayer de soutenir une réflexion et une réflexion collective au sein des programmes, au sein des facultés sur ce types d’outils et de possibilités : ne pas tout attendre d’individus qui se lancent dans leur coin ni d’une 206



autorité qui dirait l’année prochaine il faut absolument soutenir sur ce type d’outils parce que je trouve que c’est important. » (5-I1 – 7 :7). Pourtant, ils font davantage le constat que le développement de tels dispositifs repose aujourd’hui sur l’initiative individuelle. « Avec les années on remarque que c’est toujours les mêmes qui viennent, on n’arrive pas à toucher la majorité des enseignants. » (3-I3 – 16 :38). Pour certains, il y aurait un recul de l’engouement des premières années : « Par contre, il y a un essoufflement avec le temps. Plus on se distance de la fin du Campus Virtuel Suisse, plus ces cours sont abandonnés progressivement parce que l’assistant qui était responsable, même l’enseignant, part et ce n’est pas repris, ce n’est pas migré. Le contenu n’est pas remis à jour … Aujourd’hui je pense qu’ils ont des difficultés à positionner leur cours à distance, enfin hybride, au niveau des programmes des cours. » (3-I3 – 16 : 1). Cette vision sur le développement des dispositifs hybrides s’inscrit dans une vision plus large de l’enseignement comme ils le décrivent quand ils font part de leur vision de l’université. 8.3.1.4 Vision générale des cadres institutionnels Dans cette partie, nous analysons les éléments que les cadres institutionnels présentent comme leur vision du développement de leur institution et de l’enseignement supérieur. Cette vision n’est pas indépendante de la vision qu’ils ont de leur contexte et de l’action des différents acteurs et instances qu’ils identifient. A ce propos, rappelons qu’il est possible d’identifier dans les discours, parmi les facilitateurs du développement pédagogique des technologies, le souhait d’un positionnement politique, du développement d’une politique européenne de la pédagogie tant au niveau européen que national ou régional. Certains regrettent l’absence d’une politique territoriale soutenue par un pilotage des politiques d’enseignement semblable aux politiques qui ont été à la base de la restructuration de la recherche. Ils parlent de restructuration à effectuer dans ce domaine. Parmi les freins au développement d’innovations pédagogiques, ils pointent des éléments structurels liés à la forme organisationnelle de l’enseignement supérieur : une culture institutionnelle très traditionnelle ressentie au sein des organes facultaires et dans les instances de l’université. Ce frein n’est pas spécifiquement orienté au développement des technologies mais à toute innovation (comme la valorisation de l’expérience acquise). Par ailleurs, les responsables institutionnels soulignent la liberté pédagogique des enseignants à la fois comme soutien au développement de dispositifs hybrides « Il y a beaucoup de liberté accordée à la question, notamment par rapport à la présence d’un enseignant dans un auditoire … personne ne vérifie que l’enseignant a donné ses 30 heures pour lesquelles il est payé. … Il n’y a donc pas de réticence de mettre en place ce genre de dispositif (hybride). » (5-I13- 9 :31) mais aussi comme difficulté lorsque cette liberté est associée à la difficulté des enseignants de partager leurs pratiques et à l’isolement des enseignants. « Les enseignants sont prêts à discuter de recherche mais pas d’enseignement. C’est une activité que l’on mène seul … qu’on ne partage pas avec d’autres, qu’on ne discute pas avec les autres. » (5-I1 - 7 :12). Dans ce contexte, la motivation de l’enseignant est un moteur non négligeable : « Le point positif c’est que derrière ces dispositifs, il y a des choses dont on a moins parlé. Je pense souvent le reflet d’un engagement et d’une motivation d’un enseignant. » (5-I3 - 3 :38). Les freins perçus à l’innovation ne se situent pas spécifiquement au sujet des dispositifs hybrides mais sont communs à toute innovation. Ils résident entre autres dans la rigidité que les acteurs s’imposent. C’est le cas de l’attribution des ECTS : « l’attribution des crédits ECTS c’est vraiment quelque chose qu’on a fait de manière extrêmement rigide en pensant que la rigidité venait du système de Bologne. Alors que c’est très souvent les enseignants eux-mêmes qui se sont mis leur propre rigidité » (5-I3 14 :4). 207



Dans la même ligne, ils regrettent le manque de communication qu’ils pointent comme une barrière au déploiement des innovations. Cette vision est à placer dans un contexte plus large dont ils nous font part. 8.3.1.5 Vision générale d’autres instances ou d’autres personnes Cette catégorie se réfère à la vision perçue par les cadres institutionnels de l’influence d’instances ou d’acteurs qu’ils identifient comme « autres ». Il s’agit de la vision concernant d’autres chantiers que les dispositifs hybrides, vision qui ne dépend pas directement de leurs compétences. Avant de faire part de l’analyse du contenu des verbatim recueillis, quelques remarques s’imposent. Certains éléments présentés par les cadres institutionnels interrogés le sont comme extérieurs à leurs compétences alors que nous nous rendons compte qu’ils font effectivement partie des instances qui ont ces chantiers parmi leurs compétences. C’est comme s’ils sousestimaient la part qu’ils prennent dans le développement de ces chantiers. Il s’agit dans la plupart des cas, de chantiers qui dépendent d’instances variées et à plusieurs niveaux. A cet égard, les personnes interrogées présentent ces éléments de vision comme des chantiers dont ils sont parties prenantes. Par ailleurs, ils présentent ces éléments comme des chantiers qui les dépassent, soit parce qu’ils s’inscrivent dans des mouvements supra (européens, d’autres commissions de l’université) ou infra (au niveau des facultés par exemple). Parmi ces chantiers, on peut reconnaître : le processus de Bologne et les réformes qui y sont liées ainsi que des chantiers concernant les étudiants (aide à la réussite, orientation des étudiants), l’encadrement des apprentissages, le développement des compétences des étudiants, entre autres des compétences en langues, la valorisation et la reconnaissance de l’expérience acquise, la qualité de l’enseignement (les méthodes d’enseignement) ainsi que la formation des enseignants du supérieur. Deux éléments de contexte semblent prédominer dans le paysage universitaire, dans les perceptions des personnes interrogées. D’une part, l’application des réformes des programmes liées au processus européen de Bologne occupe une place importante : l’harmonisation des programmes, estimer le travail étudiants (ECTS), la définition des Learning Outcomes, etc. D’autre part, ils perçoivent des changements dans les attentes envers la formation universitaire, le public change. Des étudiants à distance, des étudiants à horaire flexible, des étudiants qui travaillent… constituent aujourd’hui le paysage de l’enseignement supérieur. Parmi ces chantiers, le développement de dispositifs hybrides ne constitue pas un chantier spécifique si ce n’est pour certaines instances. C’est un chantier perçu comme stratégique au niveau européen et international mais moins au niveau des universités. Pour les universités, le développement de dispositifs hybrides s’inscrit dans d’autres chantiers, notamment celui de l’amélioration de l’enseignement au même titre que d’autres méthodologies ou tendances pédagogiques, et celui de la politique de la vie étudiante. Il est encore cité comme un produit d’appel marketing. Dans ce cadre, les dispositifs hybrides ne constituent pas une fin en soi mais un moyen, un médiateur (parmi d’autres) d’enseignement et d’apprentissage. 8.3.1.6 Vision des dispositifs hybrides d’autres instances ou d’autres personnes Les cadres institutionnels décrivent les dispositifs hybrides en les assimilant à l’usage des nouvelles technologies dans l’enseignement. Ceux-ci font partie d’un vaste mouvement qui prend de l’ampleur. « Donc c'est un développement qui, on parle des développements hybrides, c'est un développement qui prend de l'ampleur, au fur et à mesure des années, au fur et à mesure que les enseignants sont sensibilisés à ce genre d'enseignement. » (1-I1 – 4 :4) 208



Ils constatent à la fois la profusion d’innovations et la rapidité de leur développement. Le mouvement virtuel prend de l’ampleur. Il ne touche pas que l’enseignement. « C’est qu'il y a un souhait d’aller vers les technologies, ça ne touche pas que l’enseignement. Moi j’y suis confrontée pas directement par l’enseignement mais par l’évaluation de l’enseignement ou il y a clairement un message où tout ce qu’on peut maintenant faire en ligne on le fait en ligne donc oui, et le message est plutôt fort dans ce sens. » (3-I4-42 :42). Ces développements n’ont donc pas toujours un caractère pédagogique. « Chez nous, l’initiative de la première plateforme n’était pas à proprement parler pédagogique » (5-I2 9 :9). Dans ce contexte, ils se montrent prudents et soulignent le besoin de poser une réflexion avant de généraliser les usages. « Et donc il y a certainement une volonté de s’ouvrir à ça. Il n’y a pas une volonté non plus pour dire on va passer brutalement en 5 ans, on va passer du tout présentiel à tout à distance. Donc, on soutient des initiatives mais je pense qu’il faut aussi essayer de soutenir une réflexion et une réflexion collective » (5-I1 -22 :22). Les cadres institutionnels remettent en question à la fois la place de l’université dans le développement des technologies et la question de leur développement au sein des universités. « Une vraie organisation intelligente de la formation. Il faudra qu’on pense une vraie politique indemnitaire et promotionnelle de façon commune, ça me parait important. » (2-I2 : 26-30). Même si, pour certains, développer des dispositifs hybrides ne constituent pas un motif de reconnaissance particulière « je veux dire que ça ne procure pas un avantage particulier de faire un enseignement hybride par rapport à un enseignant qui fera de l'enseignement classique de qualité. (1-I2 35 :35). Le développement des technologies (y compris la promotion de dispositifs hybrides) fait partie du plan stratégique des universités étudiées. Le plan stratégique est cité comme élément significatif dans la plupart des entretiens. « Clairement ça fait partie du plan stratégique.» (1-I1 – 14 :14). Nous pouvons constater que les cadres institutionnels ne font pas que le citer mais décrivent un certain nombre de détails qui lui donne consistance (priorités, échéances, mesures, services impliqués). Mais l’importance des technologies et en particulier, l’usage pédagogique des technologies est variable d’une institution à l’autre. Il est parfois perçu comme la volonté du recteur/président « C'est une volonté du recteur 112.» (6-I1 – 5 :7) ou de manière plus générale du sommet stratégique, parfois soutenue ou incitée par des politiques des régions ou d’instances extérieures. « Parce que quand le politique décidera quelque chose, il veut le faire en relation avec la direction générale des services » (2-I3 – 24 :24). Cette volonté du somment stratégique peut-être ressentie comme pressante ou ambiguë. « Mais c’est une injonction, regardons après ce document, c’est une injonction qui est, on ne va pas dire implicite mais presque. Il n’y a pas d’ordre ou y a pas de recommandation formelle à les utiliser, mais » (3-I4 – 17 :26). Certains cadres soulignent le fait qu’avoir une vision ne suffit pas si elle n’est pas accompagnée de moyens : « Et puis il y a des moyens, comme je vous l’ai dit par exemple, pour l’appel à projets, on met des heures d’enseignement à disposition des enseignants, des heures de décharge » (1-I3). Au regard des perceptions des cadres institutionnels, il paraît évident que le développement des technologies au sein des universités ne dépend pas que des instances stratégiques de celles-ci. Parmi les instances identifiées, ils mentionnent les pouvoirs publics (le ministère et les pouvoirs régionaux), perçus comme des incitants au développement des technologies, qu’ils agissent par 112 Le directeur des institutions universitaires est généralement appelé recteur ou président selon les contextes nationaux et régionaux.
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voie légale (décrets) ou par l’octroi de moyens financiers. « S’il restait quelques irréductibles, si il y en avait encore, le décret sur la gratuité de la mise à disposition des supports de cours a fait que finalement maintenant tout le monde l’utilise. » (5-12 – 9 :9). A cet égard, les cadres institutionnels émettent le souhait d’une politique régionale voire internationale de la pédagogie. « Après la restructuration de la recherche, on va arriver à la mutation ou le changement de l'enseignement. » (2-2 - 5 :39). Ils proposent que se développent des programmes à l’instar des politiques développées pour la recherche, outillés d’un pilotage des pratiques pédagogiques (avec des deadlines, des indicateurs, des outils de gestion). « Il y a eu une volonté politique pour restructurer la recherche (…), on vient de vivre deux à trois ans de grandes restructurations. (…) Il y a une démarche pour penser la recherche au niveau des grands territoires et agencer des pôles d'excellence (…). De la même façon, il faut qu'il y ait des états généraux de la pédagogie universitaire qui instaurent une véritable politique que je qualifierais de qualité de service pour les étudiants, il faudra bien qu'on emploie ce mot-là tels que démarche qualité dans la formation qui devront se traduire par une reconnaissance de l'implication des enseignants chercheurs. » (2-I2 – 16-32). Ce pilotage peut être exercé par des instances externes (de type agence de qualité) ou en interne. Ils regrettent d’ailleurs le manque d’indicateurs sur le développement de tels dispositifs. « Ce que regarde l’AERES pour les formations c’est surtout alors d’abord les données quantitatives sur les flux d’étudiants : flux entrant, flux sortant, insertion professionnelle pour les étudiants. Des données plus qualitatives sur les contenus, c’est à dire sur les programmes d’enseignement. Et finalement sur la méthode d’enseignement, je pense que ça ressort assez peu. » (1-I3 – 29 :29) Ils pointent des acteurs intermédiaires : des réseaux de compétences interuniversitaires. « Au niveau du rectorat oui parce que il y a le Réseau e-learning. (…) Il y a en Suisse, (…) des centres de compétences et d’expertise en e-learning» (3-3 – 16-40). L’unité de développement des technologies pointée par les cadres institutionnels est constituée des programmes et facultés qui composent l’université. « Mais je pense que c’est dans les organes qui gèrent les programmes que l’on doit se poser la question de quels sont les outils qu’on utilise et lesquels on veut développer pour offrir des programmes de meilleure qualité. » (5-I1 – 36 :36). Le corps enseignants constitue des acteurs de réception et de développement de l’usage des technologies. « Nous avons un corps professoral qui s’est considérablement rajeuni ces 10 dernières années. Donc on a un corps professoral très ouvert à ces nouvelles technologies et qui est fort demandeur. » (5-I2 – 9 :9). Les équipes enseignantes et les initiatives individuelles restent des moteurs de développement de dispositifs. « On soutient des initiatives » (5-I1 – 20 :20). Les services pédagogiques sont reconnus comme des éléments qui promeuvent leur développement. « Il y a une incitation du service qui s’occupe de cette plateforme, à l’utilisation de cette plateforme pour les enseignements. » (1-I3 – 5 :5). Enfin, les cadres intermédiaires pointent les étudiants, destinataires de ces dispositifs. Ils apparaissent également comme acteurs prenant part à la promotion des technologies. « Les étudiants sont très tôt utilisateurs de cette plateforme et sont donc demandeurs et je dirais sont stimulants, poussent un peu les enseignants qui n'utilisent pas la plateforme à l'utiliser même si c'est de manière basique. » (1-I1 – 4 :4). Nous ne pouvons que constater que dans la perception des cadres institutionnels, « Il y a plusieurs niveaux d’incitation » (1-I3 – 5 :5) à prendre en compte lorsque l’on investigue la vision des autorités. Celle-ci s’intègrerait dans un ensemble de niveaux d’instances et d’acteurs 210



tant de contexte et externe à l’institution, qu’internes. Outre les acteurs « classiques », il est intéressant de pointer la présence d’acteurs intermédiaires (agences, réseaux interuniversitaires, etc.) mais aussi de personnages particuliers pointés par les cadres institutionnels. Telle ou telle personne habitée d’une vision et d’influence ont marqué le développement de dispositifs. Ils sont cités dans plusieurs des contextes institutionnels investigués, cependant, nous ne citeront aucun verbatim de manière à respecter le principe de confidentialité. Le développement des technologies répond à plusieurs enjeux comme la qualité de l’enseignement. Dans ce cadre, comme nous l’avons pointé auparavant, le développement des technologies n’apparaît pas comme un but en soi mais comme un moyen. Il s’inscrit dans le développement de la qualité de l’enseignement et des apprentissages des étudiants. Il apparaît également comme une réponse à la demande d’internationalisation et de nouveaux publics aux caractéristiques moins traditionnelles : étudiants qui travaillent, étudiants à distance. Le développement pédagogique des technologies constitue alors un élément marketing. « Particulièrement en licence, je dirai, où certains enseignants utilisent ces enseignements pour lutter entre autre, lutter contre ce qu'on appelle l'échec en première année. » (1-I1 – 4 :4). Pour terminer, les cadres institutionnels – du moins un d’entre eux – attire l’attention sur les conséquences d’un ensemble de changements qu’induit le numérique et auquel participe le développement pédagogique des technologies. Ils entrent dans une vision concurrentielle des universités, la « délocalisation » des programmes : «On va arriver à une dématérialisation de tout un centre d'activités qu'il va falloir transposer dans le numérique, du coup les changements du métier vont mettre en valeur des compétences chez les agents qui ne sont pas forcément celles qui sont à l'œuvre en ce moment » (2-I2 - 10 : 10). L’analyse montre une grande différence de perception entre les cadres institutionnels et les enseignants. Les premiers rendent compte d’une réalité complexe de l’organisation où la vision sur le développement des dispositifs hybrides se croise avec d’autres visions relatives à des chantiers institutionnels sur lesquels ils travaillent. Les seconds expriment principalement leur difficulté à décrire la vision de l’institution. Dès lors, ce qui frappe le lecteur est le manque de communication entre les deux types d’acteurs, dont les obstacles ne sont pas formellement identifiés. 8.3.2 Les dispositifs de soutien et de stimulation offerts par l’institution Au sein des institutions, il existe plusieurs types de soutien à la mise en œuvre de dispositifs hybrides. Dans cette partie, nous traiterons du soutien pédagogique, technique, matériel, financier et administratif, et des décharges de temps possiblement octroyées par l’employeur. 8.3.2.1 Le soutien technique et pédagogique (accompagnement) a) Selon les enseignants



Dans l’ensemble, les enseignants et enseignants-chercheurs semblent satisfaits de l’accompagnement pédagogique et technologique proposé au sein de l’institution. Les enseignants rencontrés sont partagés quant au besoin d’accompagnement. Certains mettent en avant l’effet bénéfique de l’accompagnement sur leurs enseignements hybrides. « le fait simplement d’être suivi, accompagné dans des conceptions à distance, ça fait que, moi j’ai été amené à me former, à me reformer, à m’interroger sur les pratiques pédagogiques, parce que j’avais réfléchi dans le cadre des projets à distance, avec des collègues d’ICAP notamment, pour ne pas les nommer… » (1-E9 - 24:19). D’autres prennent de la distance par rapport à l’accompagnement, se déclarant autodidactes. « Je ne suis pas forcément à la recherche d'une 211



formation, je suis plus à la recherche d'un espace de discussion avec des gens qui travaillent dessus. On est plus à la recherche d'avoir entre guillemets un bac à sable pour faire nos tests avant de se lancer. Donc, après... » (2-E7-17:2). Ils invoquent le principe selon lequel « le meilleur moyen de devenir forgeron est de forger » et préfèrent se lancer dans l’expérimentation seul ou entre collègues. Les enseignants soulignent l’efficacité d’un accompagnement personnalisé et récurrent ainsi que la disponibilité des services qui leur sont dispensés. Cependant ils apprécieraient un partage et un retour d’expériences avec des collègues. « Mais en revanche, ce qui m’intéresserait, si j’avais le temps et si c’était une formation obligatoire par exemple, ce qui m’intéresserait ce serait d’entendre ce que d’autres ont pu faire en allant plus loin avec l’outil, des idées en fait d’autres profs, des échanges de pratiques. » (5-E5 – 9 :4) Ils évoquent la difficulté de mettre en cohérence et de faire correspondre l’accompagnement technique, pédagogique - malgré l’expertise et la disponibilité des services et les objectifs d’enseignement de la discipline. « C’est comme si on nous mettait une Ferrari […] on a des ingénieurs de luxe […] et puis nous on est là… On a passé le permis et on ne sait pas très bien comment aller dans la Ferrari. Ca donne cette impression » (2-E1 – 25 :9) Ainsi, l’accompagnement dont les enseignants nous font part dépend de structures techniques et pédagogiques indépendantes des facultés où ils exercent. A ce propos, ils ne distinguent pas les services techniques des services pédagogiques. Les formations en grand groupe, organisées par les structures de formation mentionnées sont peu, voire pas du tout évoquées par les enseignants. Ce constat est confirmé par l’analyse quantitative qui montre que les enseignants sont partagés quant à la formation sur les technologies puisque seuls 19 % des enseignants estiment qu’il manque une formation dans ce domaine. Dès lors, l’accompagnement se restreint-il effectivement à un accompagnement individuel ? Ou est-ce la forme qu’ils apprécient et donc à laquelle ils assistent. Cet accompagnement de type individuel se fait à la demande des enseignants. Ils en apprécient la spécificité et la pertinence notamment grâce à une réponse au problème au moment où ils le rencontrent. « Donc avec l’équipe ICAP j’ai souvent utilisé leur compétence pour préparer des vidéos, des audios, etc. » (1-E2 - 23:2). L’analyse quantitative confirme que les enseignants estiment avoir suffisamment de personnes compétentes pour aider les enseignants puisqu’ils ne sont que 21.6 % à penser le contraire. b) Selon les cadres institutionnels



Dans l’ensemble, les institutionnels relèvent que l’accompagnement et la formation pédagogique et technologique sont organisés par un ou deux services au sein des institutions. « […] celui de l’IPM en général à travers les compétences et l’expertise de l’équipe techno pédagogique. Je pense que c’est une expertise bien connue » (5-I3-9:22). Seule, une université ne dispose pas de service dédié à l’accompagnement pédagogique et technologique. Indépendants des facultés, ces services sont de petite taille et regroupent des personnes ayant des compétences complémentaires (techniques, pédagogiques, administratives), notamment des ingénieurs pédagogiques pour certaines institutions. « C'est vrai que j'ai toujours orienté ce service non pas dans la direction d'une cellule de production (c’est pour ça que ça s’appelle centre d’ingénierie) mais dans le sens de la construction d'une ingénierie de formation et d’une ingénierie pédagogique. Nous avons aujourd'hui quatre ingénieurs pédagogiques à temps plein. » (2-I2 - 5:6) Ces professionnels ont pour mission d’inciter les enseignants à l’intégration des TIC dans leurs activités d’enseignement en organisant des actions, pour certains, telles que les appels à projet et des formations techno-pédagogiques, pour d’autres, des formations à la didactique universitaire, à l’évaluation des enseignements. « Donc le centre qui aide les professeurs et les étudiants mais surtout les professeurs à utiliser pas directement les 212



instruments mais donc les dispositifs en matière soft, si vous voulez, pour donner forme à leur cours qui sont donnés éventuellement à travers E-learning ou d’autres instruments didactiques. » (4-I 4-11 :2) « C’est une des tâches de notre centre NTE d’aider, d’encourager, […]. » (4- I411:12). D’une manière générale, ces services construisent leurs actions avec les enseignantschercheurs. « On ne structure pas les contenus, ce serait de la didactique des disciplines, ce que nous ne faisons pas mais on va les aider à apprivoiser les bases de la pédagogie dont ils ne disposent pas toujours ni même très souvent tout simplement parce qu'il n'y a pas de formation pour les enseignants chercheurs à la pédagogie universitaire » (2-I2 - 5:8). Les actions entreprises reposent principalement sur le volontariat, l’engagement d’enseignants-chercheurs motivés par l’usage des TIC. « […] C’est de la formation pédagogique offerte aux enseignants, non obligatoire. Les gens en font ce qu’ils veulent. » (3-I2-15 :20). La démarche de formation est donc prioritairement individuelle et volontaire. Les cadres institutionnels présentent ces services comme un soutien à l’enseignant, sans pouvoir décisionnel quant à la stratégie d’intégration des TIC dans l’enseignement. « […], ça réduit très fort le potentiel de travail de didactique universitaire parce qu’évidemment si on pouvait travailler au niveau des curriculum et des programmes des Bachelor, des Master et des doctorats, on pourrait avoir un impact beaucoup plus grand pour la scénarisation des activités. » (4-I1- 12:4) Ainsi, l’accompagnement, dont les cadres institutionnels nous font part, est sous la responsabilité de structures techniques et pédagogiques dont les missions ne sont pas liées à la stratégie institutionnelle, élément regrettable pour les acteurs qui souhaiteraient une prise de position institutionnelle plus affirmée quant à l’usage des TIC par les enseignants. En effet, les institutions expriment leur volonté à travers diverses intentions quant aux modalités possibles d’accompagnement et de formations. «[…] alors l’institution est fortement consciente de cela, maintenant elle est aussi consciente qu’il est difficile de faire partir les professeurs en formation. Il est difficile d’avoir le nombre de formateurs pour cela puis il est difficile de mettre des contraintes. » (3-I5-18 :6 ). Dès lors, la question de la contrainte comme stratégie de soutien à l’accompagnement est évoquée à plusieurs reprises en réponse à la faible implication en formation des enseignants-chercheurs dans le cadre du développement de dispositifs hybrides. «Donc on voit bien qu’il faut des contraintes et pas uniquement la volonté de l’institution, il faut qu’à un moment donné il y ait des contraintes à partir en formation et que la formation ne devienne pas la dernière roue du carrosse. »( 3-I5-18 :7). L’analyse des entretiens tant des cadres institutionnels que des enseignants montre qu’il n’y a pas ou peu d’injonction institutionnelle quant à la nécessité de suivre une formation aux TIC, ni à un usage des TIC. Une seule université forme systématiquement ses nouveaux collaborateurs. « Tous les nouveaux enseignants sont formés systématiquement. […]. »(2-I2 - 5:27). Nous notons donc que le soutien technique et pédagogique est présent dans les institutions et les différents acteurs savent où le trouver quand ils en ont besoin. Cependant son organisation reste confidentielle et souffre de l’absence d’une politique institutionnelle portant sur l’accompagnement techno-pédagogique nécessaire au développement des dispositifs hybrides. 8.3.2.2 Le soutien financier et administratif Ces deux variables, bien qu’à l’origine indépendantes, ont été regroupées car elles traitent d’idées similaires, le soutien financier impliquant alors un soutien administratif. a) Selon les enseignants 213



Les enseignants-chercheurs évoquent deux types de soutien financier possibles et souhaités par certains : le système de gratification et le recrutement de ressources humaines (conseillers pédagogiques, développeurs, infographistes, assistants, vidéo, personnes administratives, etc.). Concernant la gratification personnelle, une grande partie des enseignants-chercheurs exprime le regret qu’elle n’existe pas. « C’est très consommateur en temps, c’est un vrai investissement même si l’université nous rémunère correctement, de ce point de vue là, mais pourrait faire encore plus, pour que ça soit encore plus incitatif. » (1-E6 - 4:14) Ils auraient apprécié que leur travail sur leurs dispositifs hybrides soit valorisé financièrement. « Alors là que tu fais ou que tu ne fais pas, tu n'es pas mieux payé à la fin du mois.» (2-E5- 59:16). Concernant le recrutement de personnels et la création de postes, il semble que ce soutien soit possible, mais principalement dans le cadre d’appels à projets ou de création de dispositif. « Je pense qu’elle était à mi-temps pendant 6 mois je pense. […]. Une très grande partie de tout cela est réutilisable directement. Ce qui est un petit peu moins… c’était pas mal d’avoir quelqu’un qui connaissait complètement le problème et qui assurait le suivi. Je ne sais pas comment on va faire l’année prochaine. » (5-E3 - 8:16). Le soutien financier et administratif est alors perçu comme temporaire et non pérenne, ce que les enseignants regrettent car la question du suivi demeure alors en suspens. D’autres sources de financement sont aussi évoquées comme le soutien des régions et les UNT (université numérique thématiques). Dans l’ensemble, les enseignants-chercheurs notent l’existence de quelques aides financières et administratives mais elles sont relevées comme insuffisantes. Ils interprètent, notamment, ce peu d’investissement financier comme un manque de soutien de leur université envers leurs activités d’enseignement, leur investissement personnel en tant que porteur d’une innovation pédagogique. b) Selon les cadres institutionnels



Les institutions ont rarement une politique d’indemnisation en référence avec la mise en œuvre de dispositif hybride. Le soutien financier tel que décrit par les répondants est avant tout ponctuel, sous la forme de fonds de développement pédagogique mis à disposition dans le cadre d’appel à projets, de prix de l’enseignement. « Et puis il y a des moyens, comme je vous l’ai dit par exemple, pour l’appel à projets, on met des heures d’enseignement à disposition des enseignants, des heures de décharge si vous voulez, on met 1000 heures de décharge, ce qui n’est quand même pas négligeable. » (1-I3 -3 :16 ) La limite de cette politique d’indemnisation repose sur l’absence de politique de pérennisation des projets. « […] Comme pour les technologies, tu crées quelque chose mais tu ne soutiens pas vraiment par l’évaluation. Donc c’est stratégique mais pas vraiment non plus. » (4-I2-13:33 ). En effet, les sommes allouées sont peu élevées et ne concernent qu’un petit groupe « d’élus », pour un temps donné. L’existence d’un service d’aide et de soutien à l’intégration des TIC dans l’enseignement est aussi soulignée comme un marqueur fort du soutien financier et administratif en termes d’investissements institutionnels. Conscients de cet état de fait, les cadres institutionnels ont le souhait de mieux valoriser le travail de l’enseignement, notamment en renforçant les équipes en charge de l’accompagnement techno-pédagogique, cependant ils ne semblent pas encore prêts à débloquer des fonds. « Parce que je pense que fondamentalement la direction n’est pas contre mais je pense que c’est niveau concret quand il s’agit de débloquer cent mille ou deux cent mille francs, y a des freins. J’imagine qu’il y a peut- être des projets plus importants parallèlement. Y a peut-être des projets de recherche plus importants parallèlement qui rend le déblocage de cette somme un peu délicat, je ne sais pas. »(3-I4 - 17:28) L’analyse des entretiens tant des cadres institutionnels que des enseignants note l’existence d’un soutien financier et administratif, mais évalué comme modeste car ce soutien est octroyé 214



principalement dans la phase de conception du dispositif hybride. Cette mesure de soutien est alors perçue comme insuffisamment incitative pour une mise en œuvre de dispositifs hybrides pérennes étant donné notamment le coût en temps que prend la conception. «C’est très consommateur en temps, c’est un vrai investissement même si l’université nous rémunère correctement, de ce point de vue là, mais pourrait faire encore plus, pour que ça soit encore plus incitatif. » (1-E6 – 4 :14) 8.3.2.3 Le soutien matériel a) Selon les enseignants



Les enseignants-chercheurs notent que le soutien de leur institution en termes de matériel s’adresse d’une part aux étudiants et d’autres par à eux. Ce soutien se caractérise par la présence de salles informatiques (ordinateurs, accès pour les étudiants, logiciels disponibles) et de développement de médias (plateformes). «On a quand même un environnement technique qui maintenant fonctionne bien quand même. Donc ça, ça aide à se lancer parce qu'on sait qu'on n'aura pas trop de problème technique. On a généralisé l'équipement dans les salles, on a beaucoup progressé de ce point de vue là depuis



Le soutien matériel de l’institution est alors perçu comme facilitateur à la mise en œuvre de dispositif lorsqu’il est existant et adapté, et comme un obstacle à l’implantation de dispositif lorsqu’il est absent. « Les points négatifs c’est, de ne pas avoir les années précédentes. » (2-E2-26 :10).



suffisamment, comment dire, enfin d’avoir des problèmes logistiques. Quand on arrive dans un endroit, il faut pouvoir disposer tout de suite de la ressource pour pouvoir l’exploiter sur un tableau, sur une vidéo, etc. Il y a toute cette contrainte d’environnement qui n’existe pas. Il faut faire toujours,… il faut amener son ordinateur, il y a toujours un truc qui marche pas » (1-E11-48 :8).



b) Selon les cadres institutionnels



Les répondants relèvent que les institutions investissent dans les équipements informatiques (ordinateurs pour travaux pratiques, beamers, tablettes graphiques (uniboard), système de captation, visioconférence, classe virtuelle, etc.) et dans leurs mises à jour. Le développement des plateformes (LMS) est aussi souligné comme un soutien matériel important à l’enseignement. « C’est quand même un enrichissement de l’environnement pédagogique, même indirectement. » (2-I1 - 4:36). Le soutien matériel de l’institution est alors perçu comme facilitateur à la mise en œuvre de dispositif lorsque l’utilisation des TIC est fiable. « Il faut absolument qu'il y ait une fiabilité de l'outil. Quand la fiabilité est là et que les personnes ressources et techniciens sont là et quand l’enseignant n'a plus qu'à arriver dans son cours avec la certitude que cela va fonctionner [..-] là, ça connaîtra un essor considérable mais il nous appartient de le préparer dès maintenant » (2-I2- 5:33).



L’analyse des entretiens des cadres institutionnels et des enseignants montre que le soutien matériel semble plutôt présent au sein des institutions. Ce soutien matériel est relevé comme une condition nécessaire au développement de dispositifs reposant sur l’usage des technologies. « Alors on a une commission TICER (techno pour enseignement et recherche) qu’a en charge la réflexion pour la pédagogie et la recherche : on essaie de penser l'équipement de façon concertée, répondre aux besoins des étudiants et puis tout ce qui est besoin de logiciels, mise en place de formation, mais pas d'accompagnement cette commission va faire des propositions au conseil qui va entériner ou pas. » (2-E2 – 26 :22).



8.3.2.4 Soutien en temps a) Selon les enseignants



Les enseignants évoquent pour la plupart l’importance du temps pris pour la création, la rénovation ou le suivi de dispositifs hybrides, ainsi que le temps nécessaire pour former ou se former. « Si tu crées un nouveau cours numérique, tu vas avoir des heures, mais si c’est comme moi, la révision d’un cours existant, cela ne compte pas. » (2-E5 – 59-17). Ils regrettent alors le manque de reconnaissance de leur institution par rapport à ce temps passé. « C’est plutôt difficile à faire reconnaitre la charge de travail 215



effective parce qu’il n’y a pas le face à face pédagogique et donc on est obligé d’aller négocier pour faire valoir ce qu’on a fait. Donc ça c’est plutôt difficile. » (1-E1 – 47 :23).



b) Selon les cadres institutionnels



Certaines institutions ont élaboré un référentiel qui prend en compte les heures de service liées aux activités d’enseignement en présentiel et à distance. « il y a ce qu'on appelle le référentiel des heures de services qui permet de prendre en compte un certain nombre d'activités liées à l'enseignement qui n'étaient pas reconnues avant, qui n'existaient pas tout simplement avant. Un certain nombre d'heures peuvent être reconnues comme de l'enseignement même si ce n'est plus de l'enseignement en présentiel, devant les étudiants. » (1-I2 - 2:3).



Cette mesure est reconnue comme valorisante et motivante. « Ca conduit évidemment à une décharge d’enseignement. Je pense que c’est ça qui est le plus… Je ne sais pas si c’est efficace… mais c’est le plus motivant, c’est



Il est à noter que pour les institutions n’ayant pas de mesure de ce type, les cadres institutionnels reconnaissent que des décharges horaires pourraient motiver, inciter les enseignants à l’usage des TIC. à mon avis indispensable pour la motivation des enseignants. » (1-I3- 3:23)



Ainsi, l’analyse des entretiens des cadres institutionnels et des enseignants montre qu’il existe quelques modalités de soutien temporel telles que les temps de décharge et l’attribution de ressources humaines. Cependant, il semblerait que ces moyens de soutien dépendent de la taille de l’institution et du type de cours (soutien octroyé prioritairement pour la création de nouveaux cours (innovation)). Pour terminer, le discours des cadres institutionnels et des enseignants rend compte de l’existence de différents dispositifs de soutien au sein de leurs institutions. Cependant, ces divers soutiens sont offerts principalement pour la création de nouveaux cours (encouragement à l’innovation). Par conséquent, si ces soutiens sont bien présents, il n’en demeure pas moins que leur pouvoir de stimulation quant au développement de dispositifs hybrides reste très modeste car dépendant d’une démarche volontaire, individuelle qui n’est pas accompagnée d’une politique institutionnelle valorisant l’usage des technologies dans l’enseignement de manière pérenne. 8.3.3 Les effets du développement des dispositifs hybrides Dans cette partie, nous allons mettre en avant les changements organisationnels perçus par les cadres institutionnels et les enseignants suite au développement de dispositifs hybrides au sein de leur institution. 8.3.3.1 Effets sur l’institution 113 a) Selon les enseignants



La mise en place de dispositifs hybrides introduit divers changements dans l’organisation. Ces changements sont observés par les acteurs et dans certains cas, souhaités par ceux-ci. Ces observations portent sur des changements dans l’organisation du travail des enseignants, notamment au niveau du partage des tâches de nature administrative « A l’aide de cette plateforme, on arrive à se détacher d’une bonne partie de toutes ces questions d’organisation » (1-E6 – 4 :2). En présence d’une volonté de développer des dispositifs hybrides, des ressources pour soutenir leur implantation sont créées. « On a mobilisé des ressources propres, on a payé des gens pour faire ce type de



113



Rappelons que le mot « ’institution » dans ce rapport se réfère à l’organisation: l’institut d’enseignement supérieur. Dans une perspective organisationnelle, l’organisation peut faire référence à l’entité organisationnelle ainsi qu’à l’organisation au sens de processus, action d’organiser.
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travail. Des tuteurs et des agents administratifs. On a aussi la cellule FOCALE qui nous aide pour tout ce qui est administratif, contacts avec les entreprises, avec les apprenants, et les financements. » (1-E4 – 20 : 6). A ces éléments organisationnels s’ajoute une réflexion sur une modification du rapport au temps. « Travailler avec des décalages horaires, je travaille plus chez moi c’est sûr. Effectivement ça renforce mon travail à domicile. Dans la mesure où le face à face est moins fréquent, j’ai moins de contraintes calendaires, du coup je peux davantage organiser mon travail perso. Et comme je fais tout le travail à distance, tout le suivi, etc. Donc ça fait que je déplace moins et du coup je gagne du temps. Je gagne finalement deux heures de transport par jour quand je reste chez moi et donc je gagne deux heures de boulot sur ma journée de boulot.) » (1-E1 – 47 :24). Ainsi, cette possibilité de travailler, d’enseigner hors des créneaux horaires habituels est alors perçue comme facilitateur lors de la mise en œuvre de dispositifs hybrides. Les enseignants relèvent aussi comme impact positif sur leur organisation du travail la décentralisation rendue possible des tâches administratives. « un effet que je commence à voir pour l'instant, c'est au niveau administratif pour les secrétaires et les directeurs d'étude et tout ça, par exemple maintenant, les étudiants peuvent s'inscrire aux examens grâce à la plateforme ce qui facilite grandement le travail de la secrétaire d'étude par exemple. » (6-E1 45:4).



Selon les enseignants, il devient alors plus facile de se concentrer sur les questions pédagogiques. « Ca simplifie les relations, la vie de tous les jours, ça permet de se concentrer dans les relations avec les étudiants sur le contenu et pas sur les petits bobos de la vie quotidienne. Et puis, ça permet aussi, on a essayé de pousser un peu plus loin sur des développements pédagogiques » (1-E6 4 :13).



Il est à noter que pour certains enseignants le développement des dispositifs hybrides entraine une redistribution des pouvoirs administratifs et pédagogiques, « un outil assez puissant puisque il y a une grande partie des ressources qui sont maintenant gérées par les étudiants ou les enseignants. Ce qui n'était pas le cas avant, c'était centralisé. Donc cela a permis de décentraliser un peu la gestion des différentes ressources qu'on a besoin pour le cours. ça permet aux étudiants de s'inscrire eux-mêmes pour les examens et je pense que ça va encore évoluer dans les années à venir ... heu ...à ce niveau-là, on va avoir de plus en plus fonctionnalités pour déléguer la gestion aux enseignants et aux étudiants et où les personne qui coordonnent au départ qui sont les secrétaires ou les directeurs d'études auront de moins en moins de travail à fournir à ce niveau-là. » (6-E1-45:6) Il semble ainsi que cette nouvelle organisation du travail permette de rendre les différents acteurs de la formation autonomes et responsables (inscription et accès à l’information en ligne sans contrainte temporelle, organisation du travail collaboratif).



b)



Selon les cadres institutionnels



Selon les cadres institutionnels rencontrés, le développement des dispositifs hybrides a un impact sur l’organisation des offres de formation : augmentation des formations modulaires et des possibilités d’individualisation des parcours ; modification dans la scénarisation des séquences de formation ; développement de filières bimodales (présence / distance) pour augmenter l’attractivité. De plus, la mise en œuvre de ces dispositifs élargit alors le périmètre d’utilisation des ressources numériques (ressources ouvertes, accès libre). Ce qui permet aux enseignants de gérer plus librement leur temps d’enseignement en présence. « Il s'agit donc d'une scénarisation des séquences de l'enseignement alors qu'avant la scénarisation était préconçue par l'institution avec des cours magistraux et des travaux dirigés et des travaux pratiques, c'est quelque chose qui va s'ajouter qui va permettre aux enseignants de gérer ces temps d'enseignement de manières différentes dans une séance de 24 heures il fera 12 heures en présentiel et 12 heures à distance. Il pourra travailler le soir ou le week-end alors que jusqu'à présent il était sur des horaires fixes dans l'amphi. » (P 5: 2-I2-5 :29) En contrepartie, la mise en ligne de ressources ouvertes à un large public contraint leurs auteurs à des mises à jour régulières des contenus de formation. Il est relevé aussi que l’introduction de dispositifs hybrides au sein de l’organisation ne permet pas de diminuer la charge d’enseignement. Au contraire, la participation des étudiants à des dispositifs hybrides accroît leur demande d’accompagnement pédagogique.



Par conséquent, l’intégration de dispositifs hybrides dans l’organisation des offres de formation a un impact sur les enjeux technologiques des institutions, à savoir le développement de technologies plus intuitives pour les enseignants et une industrialisation de certaines activités comme la captation de cours, le stockage des ressources, et l’évaluation des enseignements. 217



« D’où, d’ailleurs, la question de l’industrialisation, par exemple, de la captation de cours, du stockage de ressources, de la mise à disposition automatique. Là, il y a une industrialisation possible. On voit que ça serait une forme d’hybridation relativement standard et normée mais, ça, ça fait une industrialisation possible. » (2-I1- 4:26) Pour les cadres institutionnels, la création de services d’aide et de soutien à l’intégration des TIC dans l’enseignement est un indicateur d’impact, notamment au travers de l’engagement d’ingénieurs pédagogiques qui ont pour mission d’établir des liens entre l’ingénierie pédagogique et la technologie et d’organiser des formations techno-pédagogiques à l’attention des enseignants. On voit alors apparaître une redistribution des rôles de certains professionnels. Les ingénieurs pédagogiques « […] vont faire le lien entre l'ingénierie pédagogique, les technologies. Les conseillers pédagogiques vont être dans une mission d’appui et d'accompagnement des enseignants-chercheurs. Les conditions pour lesquelles l'hybridation d'enseignement supérieur prend, pour moi, c’est la présence de ces personnels, de ces interfaces, parce que dans aucune entreprise on ne peut provoquer et conduire un changement sans qu'il n'y ait de l'appui et de



Les métiers de l’accueil sont aussi en mutation puisque la mise en ligne des formations introduit l’idée de guichet virtuel pour l’accueil des nouveaux participants. l'accompagnement des personnes qu'on appelle à modifier leurs pratiques » (2-I2 - 5 :9)



Cependant, malgré ces observations (modification de l’offre de formation, création de nouveaux services et modification des rôles de certains professionnels), les cadres institutionnels estiment que l’impact du développement de dispositifs hybrides sur l’organisation est relativement faible. Cela est dû, selon eux, à des manques dans la stratégie institutionnelle de communication et d’information au sujet des structures TIC existantes. Ils regrettent le peu de promotion faite autour des apports des TIC dans l’enseignement. « En pratique, je ne suis pas absolument sûr que ça fonctionne vraiment très bien. Il y a certainement d'abord un problème d'information des enseignants sur ces données



Ils notent que les structures institutionnelles pour débattre des questions liées à l’enseignement existent, « qui sont disponibles sur ces UNT d'une part. Tout simplement savoir qu'elles existent. » (1-I2- 2:19 )



[…]Je pense qu’il y a deux lieux qui sont intéressants, je trouve personnellement que la commission d’enseignement avec les conseillers aux études, […] ils ont un caractère beaucoup plus attaché professionnel à leur métier, c’est une source d’information je trouve extrêmement précieuse pour comprendre les tendances des faculté, les approches des faculté mais très opérationnel disons, et puis les conseils d’enseignement un peu plus de distance, un peu plus de



mais que l’incitation au développement de dispositifs hybrides n’est toujours pas à l’ordre du jour. « […]Ce n’est pas au stade de projet, c’est vraiment embryonnaire au stade profs,[…] » (3-I1 -14 :16 -)



d’idées et de propositions mais qui ne sont pas concrètes. » (3-I4 – 17-39)



L’analyse des entretiens des cadres institutionnels et des enseignants montre que l’impact du développement de dispositifs hybrides sur l’organisation est relativement faible. Il semblerait que la volonté institutionnelle relative au développement de ce type de dispositifs s’observe principalement dans des discussions mais sans action concrète. Les modifications organisationnelles décrites par les enseignants sont principalement des modifications de pratiques individuelles ou des services d’aide et de soutien à l’intégration des TIC dans l’enseignement. Par conséquent, les impacts relevés par les enseignants comme positifs sont peu visibles au sein de l’institution et donc pas observés par les cadres institutionnels. 8.3.3.2 Effets sur la mobilité et l’accessibilité Nous avons regroupé les codes qui se réfèrent à la mobilité des étudiants et des enseignants avec ceux qui concernent l’ouverture à de nouveaux publics et la création de nouvelles formations car, bien qu’indépendants à l’origine, ils traitent d’idées similaires. a) Selon les enseignants L’avis des enseignants quant à l’ouverture à de nouveaux publics ou à la création de nouveaux dispositifs suite à l’utilisation de plateforme pédagogique en ligne est partagé et varie selon que les enseignants soient impliqués dans des cursus de formation initiale ou continue. Les enseignants en formation initiale ne remarquent pas de différence « Je n’ai pas ressenti de changement. Je donne un cours d’anglais aux étudiants de master, ce cours est obligatoire et ça a toujours été comme
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ça, que j’utilise ou non les plateformes pédagogiques. Je n’ai pas l’impression qu’il y ait un nouveau public. » (1-E2-112 :112) tandis que ceux qui enseignent en formation continue citent les personnes qui travaillent comme nouveaux publics. « Ce qui apporte le plus c’est de pouvoir donner une chance à certains salariés de pouvoir exercer leur activité professionnelle tout en apprenant. C'est-à-dire qu’ils apprennent d’un côté mais ils ne vont pas laisser tomber leur travail. » (1-E4 – 110 :110)



En formation initiale, un nouveau public est cité : le public national et international. « Est-ce que vous avez-vous des différenciations géographiques ? Est-ce par exemple « les pays du sud » ont été plus contents que les étudiants qui ont déjà l’habitude de ce type de dispositifs ? Oui parce que les pays du sud ça les désenclave. » (1-E1 – 181 :182).



Les formations à distance sont pour certaines formations ou institutions, une vraie opportunité de conserver certaines formations qui auraient pu fermer faute d’inscription. « C'était vraiment une opportunité qui venait à la rencontre de nos besoins, et de nos désirs! Donc çà c'est le premier cas de figure, et deuxième cas de figure, c'était les gens en perte de vitesse, c'était les chimistes qui ont de moins en moins d'étudiants. On va être obligé de fermer le département si on ne trouve pas de nouveaux étudiants. Il faut qu'on trouve de nouveaux étudiants et donc ils ont mis en ligne un cours de licence de chimie. » (2-E8 – 174 :174).



L’apparition de ce public excentré nécessite la mise en place de dispositifs d’accompagnement spécifique. « Donc c'et pas parce qu'on fait du cours en ligne en support au présentiel que çà réduit les besoins. Là aussi il y a les publics qui ont besoin d'un accompagnement aussi. (2-E5 – 266 :266). »



b) Selon les cadres institutionnels Les cadres organisationnels semblent partagés concernant l’ouverture des formations à de nouveaux publics. Ils identifient plusieurs avantages concernant les formations à distance (flexibilité horaire et spatiale, démocratisation de l’accès aux études et formation tout au long de la vie « Prenons la mobilité de l’enseignant. Alors effectivement ça pourrait vouloir dire qu’on peut faire intervenir, par exemple, des collègues qui sont ailleurs dans des unités chez nous. Alors comme idée, magnifique, comme réalité, vous avez 90% de refus parce que tout le monde est surchargé ![..] Je pense qu’il y a un décalage entre ce que je dirais des idées tout à fait prometteuses et une réalité qui veut que si vous faites cela, vous avez besoin de moyen. » (4-I3-17 :17)



mais la mise en œuvre semble être plus compliquée. « Il y a beaucoup d'universités qui sont



très en avance dans ce domaine là par rapport à nous, qui ont des tas de formations complètement à distance. Donc avec des nouveaux publics, français, étrangers, etc. enfin à l'étranger, etc. Et nous, à Lyon 1, on très pauvre dans ce domaine là, car on n'a que deux formations complètes à distance. » (1-I2-37 :37)



Les cadres institutionnels remarquent que « l’apparition » de nouveaux publics concerne plus la formation continue que la formation initiale. Il y a un manque de moyens mis en œuvre pour que ça se généralise : contraintes administratives « Moi, je dis à l'université : « Pourquoi on n'a pas plus d'étudiants étrangers ? » On n’en a pas parce que Rennes 2 veut que le passage des examens se fasse à Rennes 2. Un étudiant africain ne va surement pas venir pendant 15 jours ou 3 semaines se payer le luxe de passer des examens, ce serait hors de prix. » (2-I3-40 :40), et économiques malgré la volonté de favoriser l’ouverture. « Sur le plan institutionnel, c’est une volonté de favoriser l’ouverture. » (2-I1 :41 :44).



Enfin, concernant la mobilité enseignante, les cadres institutionnels évoquent le désir de faire appel à des intervenants extérieurs en utilisant les outils de communication à distance mais ce n’est pas encore passé dans les habitudes et les exemples paraissent encore anecdotiques. « Alors ça lui arrive de se déplacer physiquement, mais ça lui arrive aussi de faire des vidéos-conférences parce que pour 4 heures de discussions tu ne vas pas faire une demi-journée pour aller je ne sais pas trop où. Donc là effectivement ça facilite parce que tu peux faire du travailler avec l’extérieur sans forcément faire le trajet et tout et tout. Mais c’est presque marginal. » (4-I2-127 :127).



Les enseignants comme les cadres organisationnels évoquent le bénéfice que pourrait apporter l’utilisation du numérique quant à la mobilité enseignante et à l’ouverture à de nouveaux publics mais tous deux évoquent les contraintes budgétaires pour mettre en place ces dispositifs en ligne. Il semble qu’il y ait plus de moyens mis en œuvre pour les enseignements en formation continue que pour la formation initiale. Au niveau des verbatim analysés, on peut observer que seuls les cadres institutionnels ont évoqué la mobilité enseignante en signalant qu’elle leur paraissait anecdotique, ce qui semble se confirmer par le manque de verbatim enseignant. 219



8.3.3.3 Effets sur les échanges institutionnels Nous abordons dans cette partie les éléments qui se réfèrent à des actions de collaboration inter ou intra institutionnelle autour de l’utilisation et de la mise en place de dispositifs hybrides. a) Selon les enseignants Il semble qu’il y ait peu d’échanges entre les enseignants concernant leur enseignement, qu’il soit hybride ou non. « J’ai essayé d’échanger avec mes collègues mais aujourd’hui c’est fini. J’ai proposé à mes collègues de passer tout le contenu des cours sur la plateforme. » (2-E12 – 79 :79) ou « Ils s’en foutent mes collègues. » (4-E5 - 140 :140). Malgré tout, il existe tout de même quelques collaborations et parmi les plus citées, viennent les échanges en petits groupes (4/5 personnes) autour de projet commun comme la mise en œuvre d’un cours ou le partage et la mutualisation de ressources. « Pas que moi puisqu'on est 4 enseignants [..] j'ai mis en place ce cours-là pour qu'on puisse se coordonner et s'assurer qu'on fonctionne à peu près de la même manière et que les étudiants soient évalués sur les mêmes bases. Et c'est la mise sous cette forme-là qui vous a facilité la coordination ? Oui... et c'est par ailleurs des collègues avec qui je fonctionne bien, on travaille vraiment en équipe, y a pas de souci. Mais c'est vrai que la plateforme a permis une coordination plus fine. » (2-E2 - 77 : 81). Ces échanges sont des moteurs importants aux actions collaboratives. Ce type de collaboration est initié principalement entre collègues, indépendamment d’une impulsion institutionnelle. « On a mis en place un cours sur Moodle pour pouvoir tout simplement communiquer entre nous et avec les étudiants... et ça, ça a donné envie à mes collègues de faire la même chose. En fait c'est par la pratique commune que certains collègues ont commencé à se dire : « Tiens, mais c'est super, je peux faire ça. » Donc ça c'est ce que j'ai pu observer ». (6-E3 – 219 : 219)



Lorsque le projet est de plus grande envergure (programme, inter faculté, etc.), il s’agit plus de volonté institutionnelle. « Une des choses qui étaient imposées par l'UEB dans le développement des modules de formation à distance, est qu'il soit absolument effectué en collaboration entre les universités. » (2-E4 – 210 : 210). Les enseignants évoquent aussi l’échange de pratiques, qui se fait autour de discussions informelles, sans projet commun particulier. Enfin, la collaboration à l’extérieur de l’institution est présentée comme une réponse à un manque de collaboration à l’interne. « Echange avec les collègues ? Ben il faut les avoir les collègues ! Avec l’extérieur, oui ! » (4-E1 – 169 : 170).



b) Selon les cadres institutionnels Selon les cadres institutionnels, la collaboration des enseignants semble peu développée. Les causes évoquées sont, en autres, le manque de moyen et la difficulté que les enseignants ont à parler de leur enseignement. « Moi j’aime bien les gens de Genève, on se contacte régulièrement et on se dit qu’on pourrait faire des projets ensemble. Mais comme il n’y a pas de ressources derrière pour faire ce genre de choses, ben tu ne fais pas. Mais malgré qu’il y ait les technologies, la collaboration, elle n’est pas si développée qu’on pourrait l’imaginer ou qu’on pourrait espérer du fait des technologies » (4-I2-123 :123) discuter de recherche mais pas d’enseignement. » (5-I1-30 :30).



et « Les enseignants sont prêts à



Les collaborations citées concernent les échanges autour de projets communs nationaux et internationaux. « Ce qui était relativement courant pour les équipes de recherche, multi courants, voire multinational, dans la pédagogie ça commence à rentrer. Finalement, je peux m’associer à un collègue d’une autre université et on va constater tous les deux des retombées dans nos établissements respectifs. On ne peut pas dire qu’il y a une généralisation mais c’est un élément qui a favorisé : le travail en mode projet. » (2-I1-70 :70).



Il existe des structures de mutualisation de ressources, les UNT (universités numériques thématiques) mais elles sont peu connues du fait du peu de communication autour de leur existence. « En pratique, je ne suis pas absolument sûr que ça fonctionne vraiment très bien. Il y a certainement d'abord un problème d'information des enseignants sur ces données qui sont disponibles sur ces UNT d'une part. Tout simplement savoir qu'elles existent. » (1-I2-14 :14)



Les enseignants comme les cadres institutionnels évoquent la difficulté du corps enseignant à parler de leur enseignement et le peu de collaboration qui existe. Nous avons noté une différence suite aux réponses sur la collaboration des enseignants : les enseignants évoquent les projets communs ou les échanges entre collègues d’une même équipe pédagogique ; les
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cadres institutionnels évoquent la mutualisation et des projets d’envergure nationale ou internationale. 8.3.4 Evaluation des enseignements et gestion de la qualité Comme nous le verrons pour les enseignants les questions de qualité se discutent principalement autour de l’évaluation des enseignements. Nous avons alors décidé de regrouper les deux variables (gestion qualité et évaluation des enseignements) car elles traduisent des propos similaires. Par contre, ce regroupement n’a pas été maintenu lors de l’analyse des entretiens des cadres institutionnels. En effet, nous avons relevé un discours plus étendu sur la notion de la qualité. Les cadres institutionnels abordent de manière distincte le thème de l’évaluation des enseignements de celui des apprentissages, et le thème concernant la manière dont l’institution gère la notion de qualité. a) Selon les enseignants



L’évaluation institutionnelle des enseignants se confond avec l’évaluation de l’enseignement. Cette démarche d’évaluation des enseignants et des enseignements privilégie l’enquête par questionnaire à grande échelle, standardisée. Il s’agit d’enquête de satisfaction sans item spécifique aux dispositifs hybrides. La mise en place de ce système d’évaluation des enseignements est une exigence institutionnelle. « oui en effet nous avons une évaluation des enseignements par les étudiants. Les étudiants doivent remplir un questionnaire sur chaque cours pour lequel ils doivent se prononcer donc on peut être évalué plusieurs fois par un même étudiant mais cet aspect de système hybride et de la plateforme utilisée, n'est pas envisagé dans les questions qui leur sont proposées actuellement » (6-E1 - 45:5).



Les enseignants relèvent que les résultats des évaluations de l’enseignement n’apportent pas de plus-value à la carrière de l’enseignant. « […] Je sais qu’ils proposent à ceux qui ont eux des mauvais résultats de suivre des modules de formation didactique. Mais alors après, je ne sais pas, ils ne vont pas obliger, je



D’ailleurs certains enseignants donnent peu de crédits à ces enquêtes de satisfaction faites auprès des étudiants, car ils mettent en cause la légitimité du public cible « […] A la limite, s’il y avait une évaluation, ça pourrait se faire par des profs



pense….C’est au bon vouloir des enseignants quoi. » (4-E6 - 37:22)



expérimentés mais certainement pas par des étudiants. D'ailleurs le résultat est là: quand on voit les commentaires qui se trouvent sur ces évaluations c'est la preuve même que les étudiants n'ont pas la maturité pour évaluer les enseignements » (6-E7- 2:3).



Lorsque l’évaluation est organisée dans le cadre d’un dispositif hybride, cette démarche est principalement initiée par le concepteur du dispositif. L’évaluation porte alors sur l’enseignement selon des critères orientés méthodes et scénarii pédagogiques. Dans ce cadre, les évaluations sont peu standardisées dans leurs formes et leurs fréquences, et les résultats ne sont pas valorisés par l’institution. Par contre, les enseignants sont très intéressés par les commentaires des étudiants. « Je fais régulièrement des évaluations des modules dont j’ai la responsabilité et que j’ai créé, et dans les différentes évaluations, je leur ai demandé s’ils… bon il y avait plusieurs questions sur les objectifs, d’où ils partaient, enfin bon… mais par rapport à l’utilisation d’une plateforme e-learning, donc quelque chose à la fois de présentiel et du support sur Spiral… les évaluations sont toujours positives. Je leur ai demandé si ça avait été utile, intéressant, etc. » (1-E10 - 22:9).



Pour les enseignants, il n’existe pas de démarche qualité interne à l’institution qui soit formalisée. « Notre établissement ne dispose pas d'une démarche qualité bien identifiée. Les porteurs de dispositifs hybrides ne disposent pas de critères d'évaluation dédiés aux actions innovantes, du moins en interne (système Évamaine d'auto-évaluation des enseignements et des formations). En externe, les critères AERES concernés sont peu



Il apparaît que les devis d’évaluation des programmes réalisés par des organismes nationaux comme l’AERES sont peu connus des enseignants. D’ailleurs, il semble que les critères d’évaluation et les résultats ne sont pas diffusés auprès des enseignants. « C’est



exploités. ». (2-E15 - 49:4).



plutôt beaucoup d’heure de travail consacré à ça… c’est intéressant mais pas spécialement à mon avis beaucoup reconnu et je ne suis pas sure que l’AERES me le rendra. […] » (1-E9 - 24:15 ).



Selon les enseignants, il n’y a pas ou rarement de critères qualité en lien avec le métier d’enseignant. « Idéalement cela pourrait 221



mais je n’ai jamais vu dans les programmes ou je suis investie, des mots, des justifications dans ce sens là. Dans ma faculté le programme doit passer AEDUES je n’ai pas encore en tant qu’enseignante reçu des demandes demandant de justifier mes méthodologies pédagogiques. Je ne crois pas que ce sera une dimension qui portera l’évaluation, qu’ils



Par conséquent, les enseignants ont des difficultés à définir la manière dont les institutions évaluent la qualité de l’enseignement car les objectifs et les critères qualité explicites sont principalement orientés recherche. « Alors maintenant sur l'évaluation



vont mettre en avant. » (5-E10 - 30:5).



AERES d'EC, j'ai l'impression que pour l'instant çà n'a pas , c'est pas pris en compte. C'est toujours les publications rang A, machin les classements... ca reste très figé par rapport à çà alors que c'est un investissement quand même énorme » (2-E8-28:18f).



Enfin, en l’absence d’objectifs, d’indicateurs de qualité formalisés et d’outils de gestion, la légitimité de l’évaluation des enseignements est questionnée par les enseignants. « Au niveau de la qualité, il y aurait tellement de trucs qu’il faudrait demander avant, que ça soit des publications régulières, des évaluations obligatoires et ensuite revues par une instance neutre avec des attributions de fond basées sur ces résultats. Alors là les technologies pourraient faire avoir, être un élément. Quid de l’intégration de ces dispositifs dans la gestion qualité - évaluation des enseignements (AERS) ? Critères spécifiques pour les évaluer ? Tu penses que ces possibilités techniques favorisent les évaluations ou tu penses que c’est ailleurs que ça se passe ? C’est ailleurs. Typiquement j’en connais qui ne voient pas l’intérêt pas plus maintenant de se faire évaluer même s’il y a les



Ainsi même si l’évaluation des enseignements est majoritairement obligatoire, certains enseignants la perçoivent comme une activité alibi sans enjeu particulier. Difficile dans ce contexte d’imaginer que les dispositifs hybrides puissent être pris en compte dans des mesures relatives à la qualité de l’enseignement « Moi je la vois plus dans l’idée libérale si tu veux par rapport à la qualité de l’université. Et pis



statistiques à l’appui... Ça reste très informel. Si un prof s’en fout, il s’en fout. […]. » (4-E10-33:10)



là je la vois plus par rapport à ça. Je ne vois pas de rapport avec les technologies bien qu’il y ait des items par rapport à la matière qui est transmise, la qualité avec des supports. Mais je pense que l’évaluation, non il n’y a pas de lien. Là je pense c’est vraiment par rapport à la renommée de l’université, des facultés. » (4-E8_38:23).



a) Evaluation des enseignements selon les cadres institutionnels



De leur côté, les cadres institutionnels soulignent aussi le caractère obligatoire, systématique de la démarche d’évaluation des enseignements. L’évaluation est réalisée à l’aide d’un questionnaire standard sans item lié à la modalité présence-distance, ni à l’usage des TIC dans le cours évalué. L’évaluation des enseignements est réalisée auprès des étudiants. Elle est orchestrée principalement par un service. Il est à noter qu’une université dispose d’un bureau qualité, mais ce dernier n’a pas pour mission l’évaluation des enseignements « […] est-ce que c’est quelque chose qui fait partie des réflexions du bureau qualité ou non ? D’évaluer la qualité de ces dispositifs. De penser à des critères spécifiques pour… Non […]» (3-4- 17:21).



Pour une évaluation des enseignements dans le cadre de dispositifs hybrides, le responsable de cours a alors la possibilité d’intégrer dans le questionnaire standard des items spécifiques. Il peut aussi créer un dispositif d’évaluation adapté à son cours sous forme d’une auto-évaluation. Pour ce genre de démarche, l’évaluation du dispositif se fait en partenariat avec un service d’aide et de soutien à l’enseignement. Les données issues de ces évaluations ciblées dispositifs hybrides ne bénéficient pas de traitement statistique systématique. Cette démarche qualité est toujours volontaire et individuelle. « ils ont la possibilité de le faire, d’évaluer, leurs innovations pédagogiques d’ailleurs c’était aussi un des buts de ces items libres, […]. Maintenant j’ai l’exemple qui me vient en tête une faculté à évaluer la ce semestre 300 enseignements avec d’autres systèmes en ligne, sur les 300 y en a cinq qui ont mis des



Face à cette industrialisation de l’évaluation, il semblerait que les concepteurs de dispositifs hybrides privilégient des modalités d’évaluation plus intimistes. « Mais c’est l’enseignant qui construit le questionnaire, avec l’aide du service ICAP114 qui est aussi



items libres. Ça vous donne une idée… » (3-I4- 17:20 )



dans cette opération là, et c’est surtout lui qui analyse les résultats, qui en tire les conséquences, qui propose des remèdes, etc. Donc c’est vraiment dans le cadre d’une autoévaluation. Voilà. […] par cette voie là des informations sur la façon dont ça se déroule, sur la qualité de l’utilisation de ces outils. » (1-I3 - 3:8) 114



Par conséquent, aucune



ICAP : Le service « Innovation Conception Accompagnement pour la Pédagogie »
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analyse descriptive globale n’est disponible au sein des institutions pour rendre compte des usages des TIC, des types de dispositifs hybrides existants, et de l’impact du développement des dispositifs hybrides sur la qualité de l’enseignement. « […] je sais qu’il y a une pré enquête qui a été faite avec 3800 réponses sur l’université, le processus d’une certaine manière est engagé. Nous avons notre séminaire annuel qui va être précisément sur cette thématique. C’est vraiment quelque chose qui nous préoccupe institutionnellement. » (2-I1-4:33).



Alors, même si l’intention est présente, l’usage des TIC dans l’enseignement n’est pas encore considéré comme « une clé commune » dont les indicateurs puissent être intégrés dans les questionnaires standards. « […] à l’heure actuelle on a plutôt une posture d’évaluation de masse. C'est-à-dire c’est dans ce sens que se sont dirigées maintenant les directives. On évalue toute la formation de base de manière obligatoire. Avec des périodicités qui varient mais disons, on est vraiment passé à une évaluation de masse. Ce qui fait que la technique la plus rentable pour répondre à cette massification c’est l’avis des étudiants en fin d’années, en fin de



Dans ce contexte, le traitement des résultats des évaluations offre des perspectives formatives pour certains, ou est présenté comme un outil de pilotage pour d’autres.



semestre. » (3-I4 - 17:22).



Cependant, les cadres institutionnels estiment que la démarche d’évaluation devrait permettre un travail sur les objectifs pédagogiques et sur les compétences visées, car les résultats des évaluations devraient à moyen terme avoir un impact sur le développement de carrière des enseignants–chercheurs. « Dans nos rapports d'enseignants chercheurs, on voit bien apparaitre des rapports sur 115



l'activité pédagogique qu'il faut envoyer au CNU , c’est très bien, ça permet de valoriser ceux qui s'y consacrent mais l'étape suivante c'est la prise en compte des résultats de l'évaluation des enseignements dans la carrière du chercheur. Ca se jouera d'abord sur la promotion des enseignants chercheurs puis ce sera institué au niveau national. Les



Force est de constater que cela reste un vœu, une intention car l’impact de la recherche sur la carrière des enseignants demeure l’élément clé. « [..] si c’est un mauvais prof il peut s’améliorer, on a les outils, si c’est un



enseignants devront être performants tant sur la recherche que sur l'enseignement. » (2-I2 - 5:13).



mauvais chercheur c’est un peu difficile. Ce que j’ai vu c’est vraiment lorsqu’il y a des questions de renouvellement, ce n’était pas les questionnaires des étudiants qui disaient : « il utilise mal la plateforme », « il dit qu’il fait du elearning, il ne fait pas du elearning », cela n’a jamais été cela…mais il n’a pas assez d’articles. » (3-I2 - 15:22)



De plus, il semble qu’actuellement, la mise en place du système d’évaluation et du traitement des résultats a pour objectif prioritaire de répondre aux exigences des partenaires financiers. Pour cette raison, les institutions construisent leur politique d’évaluation de l’enseignement autour d’indicateurs de résultat tels que le taux de satisfaction des étudiants par exemple. « Parce qu’on pourrait dire le nombre de millions qu’on a dépensé dans les innovations mais là l’action est beaucoup plus sur les ressources que sur les résultats mais eux ils veulent des indicateurs de résultat logiquement car on peut dépenser des sommes faramineuses, sans aucun … ce qui serait la pire des choses donc là on s’est dit que le truc le plus simple c’est le taux de satisfaction. » (3-I1- 14:18) Dans ce contexte, des indicateurs relatifs au développement des dispositifs hybrides n’ont pour l’instant pas d’intérêt pour les commanditaires des évaluations. Et, de fait, les systèmes d’évaluation des enseignements mis en place dans les institutions questionnent peu les différentes modalités de formation.



Néanmoins, certains cadres institutionnels relèvent l’importance de développer la réflexion autour de l’évaluation des diverses modalités de formation possibles. « je pense que ce serait intéressant de voir aussi les taux de réponse des étudiants en présentiel, j’ai un peu l’impression que le présentiel peut parfois développer une forme de consumérisme et donc je m’attends à ce que dans le présentiel peut-être le taux de réponse des étudiants avec un peu plus de distance finalement ce qui est bizarrement on est en présence mais on est plus distant. Ca serait intéressant de voir si les étudiants qui sont en présentiel ont des taux de réponse plus … moi je m’attends à ce qu’ils soient moins élevé que les taux à distance intéressant à vérifier parce que je pense que c’est aussi un indicateur de aussi de l’implication de l’étudiant dans sa formation, peut-être un indicateur de qualité ? » (3-I1 14:15).



115



CNU : Le Conseil National des Universités
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Ainsi au-delà des enjeux financiers, du point de vue du métier d’enseignant, il s’agit au travers de démarche d’évaluation, pour les cadres institutionnels, de questionner le processus d’apprentissage des étudiants « […] le but ultime ça reste, c’est très bateau ce que je vais dire, ça reste de susciter des apprentissages de qualité et l’innovation n’est pas toujours performante. La performance étant la qualité des apprentissages. » (5-I3- 9 :17).



La gestion de la qualité est alors questionnée par rapport aux modalités d’évaluation des apprentissages. Faut-il imaginer des dispositifs d’évaluation qui soient propres aux formations hybrides ? Par exemple, pour améliorer l’accessibilité de l’offre de formation, les cadres institutionnels imaginent des modalités d’évaluation continue, et des examens qui se déroulent par vidéoconférence. Dans le cadre de l’évaluation des apprentissages, l’interactivité apparaît comme un indicateur qualité pour lesquels les outils TIC sont présentés comme des soutiens à la qualité de l’apprentissage, de l’enseignement, de la pédagogie. « Et peut-être que s’il y avait des indicateurs de cette nature là qui permettraient de mesurer, je sais pas, le temps de l’interactivité, ça me paraitrait intéressant, je sais pas si on est capable de le faire, mais ça me paraît être un indicateur qui me semble aujourd’hui dans l’aspect de l’enseignement universitaire qui doit développer un esprit critique, qui doit développer aussi une capacité à contredire, à questionner, ça me parait être quelque chose d’ extrêmement important et si on pouvait avoir des indicateurs de cette nature là c’est aussi un indicateur de la qualité justement par rapport au learning outcomes qui pourrait être extrêmement intéressant à mesurer sur la qualité de ce que l’on délivre à distance et en présentiel » (3-I1- 14:14).



Ainsi, le développement de dispositifs hybrides intégrant des outils d’interactivité apparaît comme un moyen de modifier la posture de l’étudiant. Ce dernier devient acteur de ses apprentissages, ce qui est présenté par les cadres institutionnels comme un critère qualité important. « c'est très nettement une part plus active de l'étudiant dans son apprentissage. Je ne suis pas un théoricien de l'enseignement mais... avant l'étudiant venait en cours et écoutait passivement l'enseignant qui faisait son cours sur l'estrade, en bas de l'amphithéâtre. Très clairement maintenant on demande aux étudiants de s'investir, de faire les recherches, de préparer leurs cours, de faire des rapports, des comptes-rendus, des exposés, etc. De faire des communications. » (1-I2-2:17)



Les discours des cadres institutionnels sur l’évaluation des enseignements et des apprentissages rendent compte de la manière dont est gérée la qualité au sein des diverses institutions. Ainsi, un ensemble d’indicateurs qualité 116 possiblement observables est proposé pour décrire la gestion de la qualité dans l’institution. Paradoxalement dans le discours des cadres institutionnels, nous trouvons très peu de description de critères qualité en lien avec ces indicateurs. Seuls la transparence de l’offre, une utilisation de la distance adaptée aux objectifs pédagogiques du cours, ainsi que l’importance du suivi dans le soutien à l’apprentissage sont présentés comme des critères qualité. « C'est ce coté là que je voudrais vraiment renforcer en mettant en place des indicateurs. Quels indicateurs ? Il n'en faudra pas trop. Les devoirs sont ils vraiment effectués, sont ils vraiment corrigés ? Des forums, est ce qu'il y a de l'activité autour des forums ? Est ce qu'il y a une utilisation des classes virtuelles ? Il pourrait y avoir une rémunération en fonction de tous ces indicateurs. Ca permettrait de savoir si les étudiants sont mieux suivis et, peut être, c'est un pari, que les taux d'échec soient en diminution. » (2-I3 - 6:20)



Ainsi, il demeure difficile pour les cadres institutionnels de décrire la politique qualité en matière d’enseignement menée par leur institution. « […], il faut qu'il y ait des états généraux de la pédagogie universitaire qui instaurent une véritable politique que je qualifierais de qualité de service pour les étudiants, il faudra bien qu'on emploie ce mot-là tels que démarche qualité dans la formation qui devront se traduire par une reconnaissance de l'implication des enseignants chercheurs. » (2-I2- 5:36)



b) Gestion de la qualité selon les cadres institutionnels



Comme nous l’avons noté précédemment, tant pour les cadres institutionnels que pour les enseignants, la démarche qualité fait référence avant tout à l’évaluation systématique des enseignements, à fréquence régulière, par le biais d’un questionnaire standardisé auprès des 116



Récapitulatif des indicateurs qualité recensé dans les entretiens : le nombre d'espace cours actifs en ligne; le nombre d'enregistrement et de podcast,, le nombre d'enseignant mobilisé dit "novateur », l’équipement mobilier des salles de cours; l'existence d'un questionnaire de satisfaction ayant des items relatifs à la "distance"; des enquêtes sur les usages et les pratiques des TICE; le format de l’hybridation; les cours ouverts versus ceux fermés à la plateforme, le degré de scénarisation du cours, et comme indicateur de résultat : le taux de réussite.
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étudiants. Les TIC n’y sont pas pris en considération par des items spécifiques. La mise en œuvre du système d’évaluation des enseignements est sous la responsabilité d’un service qui, pour certaines institutions, est rattaché au rectorat. Des expériences de la « boucle qualité » avec un double regard « étudiants/enseignants » sont relatées, mais elles demeurent marginales et sont issues de démarches volontaires de la part de directeurs de programme. En ce qui concerne l’évaluation des programmes, loin d’être systématique, elle est assurée par des organismes nationaux comme l’AERES 117 et des organismes d’accréditation. Elle est coordonnée au sein d’une université par un bureau qualité. Cependant, il semble que peu d’informations transparaissent sur les tenants et les aboutissants de ces démarches qualité. Aucune expérience d’évaluation de programme intégrant un dispositif hybride n’est d’ailleurs relatée. Il est à noter que les démarches de certification qualité par des organes d’accréditation qui sont entreprises par les institutions universitaires ne sont pas perçues par les acteurs rencontrés. Ni les enseignants, ni les responsables institutionnels n’ont mentionné des résultats, ou d’éventuelles recommandations faites par les évaluateurs de ces organes d’accréditation, alors que ces rapports existent et sont, en Suisse dans le cadre de l’OAQ 118 par exemple, accessibles à l’ensemble de la communauté universitaire. Dans le discours des cadres institutionnels, nous trouvons beaucoup d’interrogations autour de l’usage des TIC, mais paradoxalement les institutions ont peu de données disponibles pour répondre à ces questions et cela malgré un système d’ « évaluation de masse ». Les répondants ne font pas référence à des éléments de synthèse issus des questionnaires qui soient utilisés au-delà de l’analyse de satisfaction. Une seule université cite une fonction au résultat de l’évaluation de l’enseignement relative au pilotage de la faculté. «Aujourd’hui la formation est obligatoire et indicative, c’est un élément qui entre dans le dossier des enseignants, renouvellement, des promotions, et c’est pour voir …la vision de cours donnés dans la faculté, peut-être qu’il y a des gens très bons dans un domaine et pas dans l’autre domaine, donc on va lui donner ce cours là et non un autre, cela permet au doyen de mieux piloter sa



Cette fonction est largement nuancée par les propos récoltés auprès des enseignants d’ailleurs. « Si vous voulez, le problème, je vous donne le point de vue du prof […], on regarde plutôt, faculté ». (3-I2-15:15)



on jette un petit coup d’œil parce qu’honnêtement quand vous en avez fait une vingtaine, ça peut se ressembler drôlement. Pour moi les facteurs les plus importants sont toujours les mêmes : est-ce que les étudiants ont trouvé que c’était à leur niveau ? Est-ce que ça leur a demandé du travail ? Est-ce qu’ils ont profité du cours ? Est-ce que l’ambiance était bonne ? Est-ce qu’ils ont eu l’impression d’avoir appris quelque chose ? Enfin, c’est toujours ces facteurs-là. Après les autres, ils vont s’intégrer là-dedans. Mais contrairement au début de mon enseignement, je ne passe pas des semaines à me poser des questions sur les résultats des évaluations pour autant que vous êtes satisfait



Certains cadres institutionnels traduisent ce manque d’analyse par une absence d’intérêt institutionnel pour les questions liées à l’enseignement et plus particulièrement aux dispositifs hybrides et à l’usage des TICE en général. « Finalement, il se dit que



par rapport au total. » (4-I3 - 10:19).



si on ne peut pas contrôler que c’est une bonne chose que j’utilise ces technologies ou pas, donc c’est la preuve que le rectorat n’est pas intéressé à ce que je les utilise et donc je ne les utilise pas parce que je ne veux pas entre guillemet perdre mon temps.[…]. » (4-I2 - 13:14)



De manière générale, les cadres institutionnels soulignent l’absence d’une vision stratégique et globale en matière de gestion de la qualité de l’enseignement. Ils relatent l’importance du dispositif d’évaluation des enseignements qui paradoxalement n’est pas suivi d’une analyse au service d’une politique qualité institutionnelle. Cependant la réflexion autour des indicateurs qualité montre que l’intention d’instaurer une démarche qualité formalisée est présente au sein de cinq universités sur six.



117 118



AERES : Agence d’évaluation de la recherche et de l’enseignement supérieur OAQ : Organe d’accréditation et d’assurance qualité des hautes écoles suisses
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Ainsi, la gestion de la qualité se confond principalement avec l’évaluation des enseignements en général sans que les cadres institutionnels, ni les enseignants ne fassent référence à des spécificités relatives aux dispositifs hybrides. Leur discours est aussi organisé autour de l’évaluation des programmes notamment dans le cadre de démarche d’accréditation auprès d’organismes certificateurs mais sans connaissance particulière d’éventuelles recommandations. Enfin, l’évaluation des apprentissages au sein des dispositifs hybrides est questionnée en miroir des dispositifs d’évaluation des apprentissages dans le cadre d’enseignement en présentiel. Ainsi « on débat de la qualité des offres et des prestations que l’on donne aux étudiants. On débat à travers des mesures que l’on prend pour évaluer et qui corrige ce qui dysfonctionne tant dans la qualité des programmes de formation qu’on offre, tant dans la qualité des enseignements que l’on offre. Alors évidemment là-dedans on inclut l’utilisation des TICE …mais dire on a une discussion perpétuelle là-dessus, ce serait aller un peu loin, mais c’est intégrer dans la discussion sur l’attractivité et la qualité des prestations que la qualité de Genève peut offrir. » (3-I2 – 15 :26).



Dès lors, au travers des différents discours, il semble possible de retenir que d’une manière générale la qualité est avant tout questionnée au sein des institutions, sans que cela ne conduise à la mise en œuvre d’une politique qualité des enseignements intégrant le développement des dispositifs hybrides. 8.3.5 La culture des technologies Dans cette partie, nous analysons les éléments que les cadres institutionnels et les enseignants mentionnent en termes de mode, de culture, et de pression collective aux technologies lorsqu’ils parlent des dispositifs hybrides. Il s’agit également d’explorer l’influence de cette culture sur les pratiques des enseignants et leur propension à développer des dispositifs hybrides. a) Les enseignants



C’est moins une question de mode ou de culture que le souci d’être en phase avec les développements technologiques de la société qui pousse les enseignants à développer des dispositifs hybrides. Etre à l’écoute de la société et adapter ses enseignements selon les évolutions perçues semblent faire partie du métier d’enseignant afin de rester à la pointe de son activité, tout en conservant sa liberté académique. « C’est important pour notre image de montrer qu’on est réactif, qu’on suit au jour le jour ce qui se passe, qu’on informe les gens. C’est en phase avec la société. » (1-E6 140 : 140).



Ainsi, aux questions fermées leur demandant ce qui les avait incité à mettre en œuvre leur cours hybrides, 89,9% des 149 répondants citent, et c’est la réponse la plus fréquemment choisie, l’envie d’améliorer l’apprentissage des étudiants. Vient ensuite, comme deuxième raison la plus citée (72,5% des répondants), une envie de développement personnel (changer, découvrir du nouveau, assouvir ma curiosité...). Les enseignants se sentent libres d’être en phase avec l’évolution technologique de la société, aucune obligation institutionnelle ne serait bonne à suivre selon eux et d’ailleurs les institutions semblent très peu prescriptives en la matière. « Impression de répondre à une mode... non (réflexion) non j'ai pas l'impression que l'université sincèrement nous incite à faire çà. » (2-E1 – 196 : 196). Ce constat est confirmé par l’analyse quantitative du questionnaire où 70% des enseignants interrogés ont répondu ne pas suivre une mode institutionnelle. L’accessibilité des documents et la volonté de prendre en compte le « confort » des étudiants (qui maîtrisent les nouvelles technologies et qui semblent apprécier leur utilisation) sont les objectifs les plus souvent cités dans la mise en place de dispositifs hybrides. « Dans mon domaine, avoir les livres ou les textes, est assez difficile. Donc on a commencé à utiliser Moodle quand on a plus eu le droit d'avoir une table, avec un classeur, avec les textes à photocopier. Donc pour tout ce qui est mettre des textes à disposition, des liens vers des documents qui ne sont plus sous copyright » (2-E3 – 238 : 238)



ou encore « j'aurais



quand même tendance à dire que les étudiants utilisent beaucoup plus facilement les moyens numériques parce que
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c'est plus abordable, c'est plus présent, c'est plus .... tout le temps là. Alors que si on veut un livre, il faut se déplacer. » (6-E4 – 105 : 105).



Remarquons, à ce propos, les résultats suivants issus du questionnaire en ligne (étude 2, enseignants et étudiants). Les répondants étaient invités à décrire leurs usages des technologies au travers des huit items ci-dessous. Le tableau présente les pourcentages de réponses « parfois » et « souvent », soit les degrés de fréquence proposés les plus élevés.



Tableau 8.3 : Réponses des enseignants aux questions sur les usages des technologies, classées par type



Ainsi, on peut relever que les enseignants ayant décrit un dispositif de type 1 utilisent visiblement bien moins souvent les technologies que les autres, en particulier ceux ayant décrit un dispositif de type 6 (cadres rouges sur le tableau). De plus, les données ci-dessus montrent que les enseignants ne sont pas moins « technophiles » que les étudiants : ils publient plus fréquemment sur des sites web ou des blogs, et diffusent plus fréquemment des objets (cadre bleu sur le tableau). Par contre, ils utilisent moins souvent les réseaux sociaux (cadre vert). S’il est donc faux de dire que les enseignants ne sont pas « up to date » en matière d’usages des technologies, il faut prendre en compte la diversité importante de profils utilisateurs parmi ce public et garder en tête que les usages des enseignants ne sont pas nécessairement les mêmes que ceux des étudiants. b) Les cadres institutionnels



Pour les cadres institutionnels, le développement de dispositifs hybrides ou d’enseignement à distance répond à une mouvement de société. « Je ne sais pas si ça donne encore une image de modernité mais ne pas l’avoir ce serait une image de ringardise. Un étudiant aujourd’hui ne comprendrait pas qu’une de ces plateformes ne soient pas à sa disposition » (5-I2 – 34 : 34)
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Ils évoquent la pression de la société et la concurrence universitaire (nationale et internationale). « Tu ne veux pas être la seule uni à ne pas avoir de centre, qui ne serait pas attentive au fait qu’on pourrait développer quelque chose de nouveau. Une sorte de concurrence en fait. » (4-I2 – 13 :34).



D’après les entretiens réalisés, il y a une difficulté des enseignants à suivre et à s’adapter au développement rapide des technologies (par peur ou question de compétence). Autant on peut développer des outils technologiques très très rapidement avec une efficacité assez terrible ou redoutable, autant, culturellement on ne fait pas évoluer le corps enseignant à la même vitesse. (2-I1 – 20 :20).



Certains parlent même d’une résistance de certains enseignants à l’enseignement numérique. « Le lobbying, je ne vais pas dire des anti-numériques, mais on va dire résistants au numérique, est très fort. Ce n’est pas que les totalement résistants sont les plus nombreux, mais après, ce sont les éternels qui ne se prononcent pas au milieu mais ils sont encore très présents. Des collègues sentent dans le numérique une espèce d’agression, on les dépossède d’une certaine manière. » (2-I1- 58 : 58)



Cette impression est à mettre en lien avec la diversité des profils technophiles des enseignants mise en évidence plus haut : si certains enseignants sont effectivement « anti-numériques », il ne faut pas en faire une généralité. Les enseignants et les cadres institutionnels semblent s’accorder sur la volonté d’être en phase avec l’évolution de la société en utilisant les nouvelles technologies pour l’enseignement. Les objectifs poursuivis ne sont par contre pas toujours les mêmes : les enseignants évoquent la volonté de soutenir au mieux l’apprentissage des étudiants et de limiter leurs déplacements tandis que les cadres institutionnels voient plus une opportunité de faire face à la concurrence et de toucher de nouveaux publics. Malgré la pression institutionnelle que pourrait entraîner cette voie pour défier la concurrence, les enseignants se sentent libres d’utiliser les plateformes pédagogiques et pensent être nombreux à le faire. Les cadres institutionnels pensent par contre que nombreux sont les enseignants qui n’arrivent pas à suivre les évolutions technologiques et qu’une certaine résistance existe encore. 8.3.6 La valorisation institutionnelle Les éléments traités ici sont les réponses des enseignants et des cadres organisationnels concernant la valorisation de leur enseignement hybride et les moyens qui sont mis en œuvre pour cette reconnaissance institutionnelle. a) Selon les enseignants



Les enseignants rendent compte de l’absence de valorisation institutionnelle de leur activité d’enseignement, qui a comme conséquence, sinon de freiner, de ne pas encourager le développement de dispositifs hybrides. « Il n’est pas valorisé, il est ignoré. Totalement ignoré. (…) A partir du moment où on fait des dossiers pédagogiques sur les profs, qui dit dossier pédagogique qui vous permet d’être promu à un moment donné théoriquement, dit quand même qu’on appréhende un peu concrètement ce qu’ils font pédagogiquement. Or à ma connaissance, la question ne se pose carrément pas quoi. » (5-E5 – 126 :126)



L’évaluation de leur travail se fait principalement sur l’activité de recherche. « Non, qu’on soit bien d’accord : l’enseignement est le parent pauvre quand même par rapport à la recherche. » (3-E11 : 369 :369). Leur activité d’enseignement n’est reconnue dans aucun système de valorisation institutionnalisé. Certains enseignants comblent ce manque en valorisant leur travail à l’extérieur de l’institution, en participant à des séminaires ou des congrès, en publiant sur leur enseignement de leur propre initiative. « Communiquer ? Non (Rires) ! Mais c’est vrai, je le fais en extérieur ! Je suis invitée pour ça, pour présenter, faire des conférences et tout. Mais pas dans l’uni quoi. » (4-E1 : 199 :200).



Par conséquent, la valorisation institutionnelle est une exception, elle se caractérise par une valorisation symbolique principalement. L’évaluation des enseignements par les étudiants peut 228



en être une, « Ce n’est pas reconnu ? Absolument ce n'est absolument pas reconnu...zéro ! Ce n'est absolument pas reconnu sauf par mes étudiants qui m'en sont gré ; (2-E4-322:323) » les retours des collègues en sont une autre ainsi que la satisfaction personnelle qu’ils peuvent éprouver. « Je gagne quoi d'ailleurs ? Une certaine satisfaction personnelle de bien faire mon travail. Çà vaut ce que çà vaut hein ? Moi je trouve çà important. » (2-E4-332:332).



b) Selon les cadres institutionnels



Les cadres institutionnels reconnaissent le côté exceptionnel de la valorisation des enseignements hybrides, vue comme une promotion, mais citent régulièrement les heures de décharge qu’un enseignant peut se voir attribuer lors de la création d’un cours hybride. « C'est valorisé sous forme d'heures qui leur sont accordées dans le cadre de ces enseignements hybrides s'ils en font la demande… C'est pas systématique… et par contre dans tout ce qui est promotion, non, en général ce n'est pas tenu en compte. » (1-I1-26:26).



La priorité reste la recherche dans la valorisation de la carrière d’un enseignant. « Dans la mesure où on peut oui. Mais vous savez commet se passe l’évaluation pour l’avancement. Elle est quand même largement basée sur la recherche. [..]Au niveau national, la part de l’enseignement est très peu prise en compte, c’est plutôt la partie recherche. » (1-I3-38:38).



Il y a une volonté exprimée de mettre en valeur ces dispositifs au sein de l’institution puis de manière nationale et internationale mais cela reste une volonté et les moyens pour y arriver restent flous. « Et dans les compétences didactiques est maintenant d’office intégré l’utilisation des nouveaux moyens. Oui on en tient compte. Donc c’est valorisé ? Oui dans ce sens c’est valorisé. Bien sûr après on ne sait jamais comment les gens les appliquent mais on en tient compte, oui. » (4-I1-55:59).



De grandes disparités se ressentent entre les institutions : certaines paraissent plus valorisantes que d’autres, notamment en termes d’heures de décharge et évoquent une politique pour la reconnaissance de l’implication des enseignants-chercheurs dans l’enseignement. Nous avons vu que dans certaines institutions, les enseignants reconnaissent l’existence des modalités de soutien temporel à travers l’attribution d’heures de décharges. Au cours des entretiens, ils n’ont pas identifié cela comme une mesure de valorisation et ont pensé la reconnaissance dans le sens promotion ou visibilité. Les cadres institutionnels ont, de leur côté, cités les décharges de temps dans la plupart des cas et ce dès la première question. Les enseignants comme les cadres institutionnels reconnaissent que la priorité reste la recherche pour leur évolution de carrière et qu’ils ne comptent pas sur les innovations ou quoi qu’ils fassent dans leur enseignement pour obtenir des promotions.



8.4 Discussion Tout au long de ce chapitre, nous avons cherché à comprendre si les facteurs socioorganisationnels tels que définis dans le cadre d’étude conditionnent l’émergence d’innovations. Puis, dans un second temps, nous avons souhaité identifier les effets liés au développement des dispositifs hybrides sur l’organisation universitaire. Nous basant sur les perceptions des dirigeants institutionnels et d’enseignants développant des dispositifs hybrides, nous pouvons répondre à quelques questions. Les facteurs organisationnels d’innovation ?
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La vision de l’institution quant aux dispositifs hybrides reste une interrogation pour les enseignants. Ce qui frappe le lecteur dans l’analyse de la vision institutionnelle est la différence 229



de perception entre les cadres institutionnels et les enseignants. Les premiers ont un discours nuancé et étayé de la vision qu’ils partagent du développement de dispositifs hybrides alors que les seconds n’en perçoivent que quelques bribes. C’est comme si le message ne passait pas. Les deux types d’acteurs relèvent à ce propos, le manque de communication et la difficulté de faire passer le message dans un sens comme dans l’autre. Des barrières limitent, déforment ou brouillent les messages, barrières qu’ils n’identifient pas formellement. Quoiqu’il en soit, le manque de politique claire et visible, le manque d’une gestion active et concertée fait également consensus entre ces acteurs. Pour les enseignants, celle-ci devrait venir de leur autorité et devrait se manifester par une reconnaissance symbolique et opérationnelle tandis que pour les cadres institutionnels, celle-ci ne peut pleinement porter ses fruits si elle n’est pas à la fois réfléchie au sein des universités et accompagnée d’une politique concertée et outillée au niveau interuniversitaire, régional, national voire européen. Actuellement, la gestion de la qualité au sein des universités se confond principalement avec l’évaluation des enseignements sans référence à des spécificités relatives aux dispositifs hybrides. Il en est de même pour l’évaluation des programmes qui a pour cadre principalement une démarche d’accréditation auprès d’organismes certificateurs dont les résultats et les éventuelles recommandations restent méconnus des deux types d’acteurs. Enfin, si l’évaluation des apprentissages au sein des dispositifs hybrides est questionnée, elle est organisée en miroir des dispositifs d’évaluation des apprentissages en présentiel. Ainsi, les cadres institutionnels relèvent qu’« on débat de la qualité des offres et des prestations que l’on donne aux étudiants. […]. Alors évidemment là-dedans on inclut l’utilisation des TICE …mais dire on a une discussion perpétuelle là-dessus, ce serait aller un peu loin, mais c’est intégrer dans la discussion sur l’attractivité et la qualité des prestations […]. » (3-I2 – 15 :26), sans que cela ne conduise à la mise en œuvre d’une politique qualité des enseignements intégrant le développement des dispositifs hybrides.



Alors, même si les cadres institutionnels et les enseignants s’accordent sur la volonté d’être en phase avec l’évolution de la société en utilisant les nouvelles technologies pour l’enseignement, les objectifs poursuivis par ces acteurs ne sont pas toujours les mêmes. Pour les enseignants, les technologies permettent de rendre accessible les documents aux étudiants et de limiter leurs déplacements tandis que les cadres institutionnels voient dans l’usage des technologies plus une opportunité de faire face à la concurrence et de toucher de nouveaux publics. Cependant, malgré la pression institutionnelle que pourrait entraîner cette voie pour défier la concurrence, la liberté académique semble l’emporter au sein des universités car il n’y a pas ou peu d’injonction institutionnelle quant à la nécessité de suivre une formation aux TIC, ni à un usage des TIC. Bien qu’il existe des services spécifiques offrant du soutien technique et pédagogique, cette organisation reste confidentielle, éloignée des organes décisionnels et souffre de l’absence d’une politique institutionnelle portant sur l’accompagnement techno-pédagogique nécessaire au développement des dispositifs hybrides. Ce constat est renforcé par des mesures de soutien financier et administratif, qualifiées de modestes et principalement octroyées durant la phase de conception du dispositif hybride. Bien que certaines universités ont prévu quelques modalités de soutien temporel telles que les temps de décharge et l’attribution de ressources humaines, à nouveau, ce type de soutien semble attribué prioritairement pour la création de nouveaux cours. Seul le soutien matériel semble suffisamment présent au sein des institutions, ce qui est relevé comme une condition nécessaire au développement de dispositifs reposant sur l’usage des technologies. Ainsi, malgré la présence de plusieurs dispositifs de soutien et de stimulation, leur pouvoir d’incitation sur le développement des innovations pérennes au sein des institutions reste très limité car dépendant d’une démarche volontaire, individuelle, révélant ainsi l’absence d’un 230



soutien institutionnel formel. Par ailleurs ces mesures de soutien ne sont pas perçues par les enseignants comme des mesures de valorisation. Pour ces derniers, la reconnaissance institutionnelle de leur activité d’enseignement devrait se faire au travers d’un système de promotion ou de visibilité du développement des dispositifs hybrides. Cependant, les deux types d’acteurs reconnaissent que la priorité reste la recherche pour l’évolution des carrières et qu’ils ne comptent pas sur les innovations dans leur enseignement pour obtenir des promotions. Ainsi, les facteurs organisationnels tels que la vision institutionnelle, la gestion de la qualité ou les mesures de soutien proposés par l’institution ne conditionnent pas, du moins dans notre échantillon, l’émergence de l’innovation au niveau de l’institution. La reconnaissance institutionnelle envers les activités d’enseignement reste faible et peu valorisante pour les acteurs. Quels sont les effets sur les organisations universitaires liés au développement des dispositifs hybrides ? Comme discuté, les facteurs socio-organisationnels présentés dans cette étude semblent peu conditionner l’émergence des innovations au sein des organisations universitaires rencontrées. Par conséquent, l’impact du développement de dispositifs hybrides sur l’organisation apparaît comme relativement faible. En effet, il semblerait que la volonté institutionnelle de soutenir le développement de ce type de dispositifs s’observe principalement dans des discussions mais sans action concrète au niveau de l’institution. Les modifications organisationnelles décrites par les enseignants relèvent de pratiques individuelles ou des services d’aide et de soutien à l’intégration des TIC dans l’enseignement. Ainsi en l’absence de valorisation institutionnelle, il apparaît comme difficile pour les enseignants de parler de leurs activités d’enseignement. Ce peu de discours sur l’activité se traduit par un manque de collaboration à l’interne pour les enseignants, alors que les cadres institutionnels évoquent la mutualisation et des projets d’envergure nationale ou internationale. Pourtant, les deux types d’acteurs s’accordent à imaginer le bénéfice que pourrait apporter l’utilisation du numérique quant à la mobilité enseignante et à l’ouverture à de nouveaux publics mais tous deux évoquent les contraintes budgétaires pour mettre en place ces dispositifs en ligne. Ainsi, l’analyse qualitative nous montre qu’actuellement les acteurs reconnaissent que le développement de dispositifs hybrides est laissé à l’initiative individuelle. Les enseignants – de notre échantillon, actifs dans le domaine - se plaignent de leur isolement, du faible intérêt de leurs collègues, du manque de stimulation et de reconnaissance de la part des autorités académiques. Par ailleurs, les cadres institutionnels regrettent que la culture académique, caractérisée par la tradition et la liberté académique, soit si peu favorable aux innovations. Dans ce contexte, deux niveaux possibles d’actions sont mis en évidence par les cadres institutionnels: la faculté ou le programme d’étude d’une part, et d’autre part les instances supra universitaires, mais tout reste à faire. En conclusion, nous ne pouvons que constater que l’émergence d’innovation qui dépassent la sphère individuelle ou au sein de petits collectifs est peu organisée et reçoit un faible soutien organisationnel. Il n’y a pas d’articulation des différents facteurs organisationnel (communication, soutien financier, technopédagogique et en temps, reconnaissance, évaluation des enseignement…) dans une vision systémique aux différents niveaux de l’organisation. Ceci nous permet de comprendre les effets ténus perçus ou du moins de poser quelques hypothèses. Nous aurions souhaité mettre en évidence des différences entre les institutions rencontrées. Cependant, le peu de variance dans les données recueillie liée sans doute à la composition de l’échantillon nous invite à être prudent sur d’éventuelles comparaisons. Néanmoins, nous pensons, qu’à partir du corpus de données produit par cette recherche, il serait pertinent de 231



poursuivre l’analyse des effets organisationnels selon les types de dispositifs hybrides. Un échantillon plus large d’institutions ou plus contrasté quant aux politiques d’innovation et de développement de dispositifs hybrides permettrait de mettre en évidence l’impact de la vision de la hiérarchie et des moyens mis en œuvre sur les pratiques individuelles des enseignants. Il serait également pertinent de distinguer davantage les rôles au sein des organisations d’enseignement et d’étudier l’impact des cadres intermédiaires: des directions des centres de développement pédagogique, qui ont été dans cette étude confondus avec les cadres institutionnels, des doyens, des directions de département et de facultés n’ont pas été suffisamment pris en compte. Une autre perspective serait d’investiguer le fonctionnement des technostructures, les stratégies de développement et de promotion de l’innovation au sein de l’institution afin d’identifier d’autres facteurs organisationnels pouvant conditionner l’émergence des dispositifs hybrides. Dans cette étude, nous avons montré combien il est important de prendre en compte la dimension organisée et organisationnelle dans le développement d’innovations telles que celui de dispositifs hybrides.
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Partie D – Exploitation des résultats
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9 Exploitation et diffusion des résultats de la recherche Auteurs : Geneviève Lameul, Céline Douzet, Françoise Docq, Cyrille Morin, Claire Peltier, Daniel Peraya, Emmanuelle Villiot-Leclercq



Une des particularités de la recherche Hy-Sup est qu’elle se donne explicitement comme objectif de faciliter l’appropriation de ses résultats par les formateurs, les conseillers pédagogiques et les enseignants. C’est plus particulièrement la mission du Work Package 4 (WP4) piloté par l’université Rennes 2 au sein du projet. Il est à noter que du fait de l’interdépendance entre exploitation et diffusion, le WP4 et le WP5 (sous responsabilité de l’université Lyon1) ont choisi de partager cette responsabilité et de fonctionner de pair. Dans l’esprit du projet Hy-Sup, ces deux WP « Exploitation des résultats et diffusion » ont mobilisé tous les partenaires. Toutefois, pour être plus efficace et rapidement opérationnel, un sous-groupe de travail composé d’un représentant de chaque institution, s’est constitué. Il a préparé le travail, opérationnalisé les décisions qui ont toujours été prises en grand groupe, par le collectif. La mission des WP4 et WP5 se décline en deux grands types d’action : -



la traduction des résultats de recherche en ressources pour la formation, l’organisation d’actions de sensibilisation/information ou formation autour du projet visant à faire connaître la recherche, à présenter ses productions et à inciter à leur usage en formation.



9. 1 Production de ressources pour l’action 9.1.1



Un espace d’information et de formation (site web)



Un site Internet a été créé pour assurer la diffusion des travaux et constituer en même temps un lieu ressource pour la formation. Ce site http://hy-sup.eu a régulièrement informé des évènements de dissémination qui ont eu lieu durant les temps de la recherche (2009-12). Il a été alimenté et mis à jour dans la perspective d’être utilisable par les enseignants, les conseillers et les formateurs à l’issue du projet. Comme l’illustre la capture d’écran ci-dessous, le site se compose de neuf sections : -



une description du projet et des partenaires la méthodologie de la recherche (description détaillée de la méthodologie des étude 1 (pilote) étude 2 (pilote+large)) la typologie dégagée par la recherche (description de chaque type, illustrations écrites et vidéos – témoignages d’enseignants) un outil formatif d’auto-positionnement (voir ci-dessous) une synthèse des effets des dispositifs hybrides (sur l’apprentissage des étudiants, sur le développement professionnel des enseignants, sur les institutions) Des suggestions d’utilisation des ressources Hy-Sup pour les enseignants dans une optique d’analyse et d’évolution de leurs propres pratiques ; pour les ingénieurs pédagogiques et formateurs pour accompagner les enseignants dans leur réflexion sur leurs pratiques. (Exemples de scénarios de formation expérimentés par le collectif HySup : barcamp, ateliers pédagogiques, clips vidéos, etc.).
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-



les publications du collectif de recherche les évènements vécus par le collectif Hy-Sup (séminaires, ateliers, barcamp) un lien vers la version anglaise du site (développé et traduit sous la même structure)



Figure 9.1 : Illustration : la page d’accueil du site Hy Sup



Tout le site a été traduit en anglais (sauf l’outil d’auto positionnement et les vignettes détaillées de chacun des six types) et est accessible via l’onglet « English version » sur le site http://hysup.eu . Nous avons fait appel à Catherine Frété pour la traduction des pages du site web.
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9.1.2 Des ressources de formation Les ressources de formation créées sont de deux types : 9.1.2.1 Des exemples de pratiques Des clips vidéo présentant les témoignages de quinze enseignants ont été réalisés pour illustrer les pratiques pédagogiques dans chacun des types. Ces clips sont diffusés sur le site web d’HySup et sur Youtube : http://www.youtube.com/playlist?list=PLB99DFA5EAD1BB1A9 Ces témoignages ont été recueillis à deux occasions : •



•



D’une part, certains enseignants ayant participé aux entretiens organisés durant l’étude 2 ont été invités à témoigner à nouveau, devant la caméra, dans le but de réaliser ces clips vidéo d’illustration. Ces enseignants ont été sélectionnés de manière à avoir, autant que possible, un panel représentatif des 6 types de dispositif et des différentes institutions partenaires. Le tournage a été réalisé dans les différentes universités, par les chercheurs impliqués dans le projet, entre septembre et novembre 2011. D’autre part, les enseignants ayant participé au barcamp organisé à Lyon (janvier 2012) étaient invités, s’ils le souhaitaient, à témoigner face à la caméra après avoir passé l’outil d’auto positionnement.



Dans les deux contextes, les témoignages ont été recueillis lors d’un entretien dirigé, à partir de 4 questions inductrices : • • • •



Pouvez-vous décrire, en une minute, comment se déroule votre cours hybride ? Quel est l'élément le plus intéressant de votre dispositif pédagogique : celui le plus original, dont vous êtes le plus satisfait, qui marche le mieux... ? Qu'avez-vous pu observer en matière d'apprentissage des étudiants ? Qu'apprennent-ils en particulier grâce à votre cours ? Quels conseils adresseriez-vous à d'autres collègues s'ils voulaient mettre en place un cours semblable ?



Le montage a été réalisé, autant que possible, en reprenant les réponses extensives des enseignants (sauf si celles-ci étaient trop longues, induisant une perte d’écoute lors de la vision du clip vidéo). Tous les montages ont été réalisés par le service icap de l’Université de l’équipe de Lyon 1 (Christophe Batier pour le montage des vidéos ; Alice Treuvey et Alix Poulot pour la captation vidéo lors du barcamp de Lyon). 9.1.2.2 Un outil d’auto positionnement Un outil d’auto positionnement en ligne a été développé (développement informatique Gaétan Polliart, service icap, Université de Lyon 1 ; graphisme de la description des types de la deuxième version, Monique Billaud, service icap, Université de Lyon 1) à destination des enseignants qui mettent en œuvre un dispositif hybride de formation. Ce questionnaire permet à l’enseignant ou au formateur de décrire l’un de ses cours ou l’une de ses formations, au travers de 14 questions fermées correspondant aux 14 composantes mises en évidence lors de l’étude 1 de la recherche 119, et de prendre connaissance du type de dispositif duquel ce cours/cette formation se rapproche le plus.
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« Vers une typologie des dispositifs hybrides de formation en enseignement supérieur – Une typologie des dispositifs hybrides » - Distances et savoirs. Volume 9 n° 1/2011 – Collectif HySup 237



Cet outil est accessible par le site internet Hy-Sup http://hy-sup.eu à partir de l’onglet « Outil d’auto-positionnement ».



Une première version de l’outil d’auto positionnement a été mise en ligne en janvier 2012, en vue d’être testée lors du barcamp organisé à Lyon ce même mois. Cette version utilise, pour attribuer le type du dispositif à partir des réponses de l’enseignant aux 14 questions, l’algorithme d’attribution du type mis en évidence par les analyses statistiques de l’étude 1. Après avoir répondu au questionnaire, l’enseignant voyait une page de description générale du dispositif auquel son cours était attribué, le radar de description du dispositif issue de Distance et Savoirs et la vignette illustratrice du type de dispositif élaborée durant le WP3. Dans cette première version de l’outil d’auto positionnement, les réponses des sujets n’étaient ni enregistrées, ni archivées.



L’expérimentation de cet outil lors des événements de diffusion d’Hy-Sup entre janvier et juin 2012 (cf.point 9.2 ci-dessous) a mis en évidence les besoins d’amélioration suivants : -



-



-



-



Souhait de donner une représentation visuelle des réponses de l’enseignant : la manière dont il décrit son dispositif. Dès lors, un radar personnalisé sera affiché avec les réponses au questionnaire en ligne. Pour inviter l’enseignant à réfléchir à son dispositif en le comparant aux autres types possibles (plutôt que de le stigmatiser dans un seul type : « votre cours est de type X »), souhait d’afficher un pourcentage de similarité avec chacun des 6 types de la typologie et de lui laisser la possibilité de voir la description de tous les types via des hyperliens. Souhait de conserver les données recueillies (description des types) en vue de poursuivre un travail de recherche ultérieurement (augmenter la base de données de dispositifs analysés au travers des 14 composantes). Souhait d’une présentation plus adaptée au web : proposer une présentation des données plus épurée avec la possibilité de naviguer dans la description des dimensions caractéristiques du type, et de consulter des exemples d’usages.
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Figure 9.2 : Image écran de la page donnant le résultat d’un auto positionnement avec la première version de l’outil
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Une deuxième version de l’outil d’auto positionnement prenant en compte ces différents souhaits exprimés vient d’être mise en ligne (août 2012). Cette deuxième version modifie également la manière dont chacun des 6 types est décrit, pour prendre en compte les différences de caractéristiques saillantes qui sont apparues lors des deux études de la recherche (voir point 5 ci-dessus : les types tels qu’ils apparaissent dans l’étude 2). Ainsi : •



Il était prévu de donner aux participants la possibilité d’afficher deux graphiques « radars », représentant les positionnements des 14 composantes, pour chaque type : le radar tel qu’il apparaît avec les données issues de l’étude 1, et le radar tel qu’il apparaît avec les données de l’étude 2. En l’état de la recherche, ces deux recueils de données, avec leur nombre semblable de sujets et leurs biais respectifs ne nous permettent pas de trancher sur certaines caractéristiques saillantes divergentes. Nous avons donc préféré montrer la diversité des données recueillies. Les données des radars moyens de l’étude 1 n’ont pas été encore calculés pour tous les types et ne sont donc pas encore implémentés dans l’outil.Dès que cela sera fait, il ne restera plus qu’à intégrer les coordonnées de ces points dans l’outil : le « manque » de ces données, qui ne concerne que l’affichage des données de l’étude 1, ne bloque pas l’utilisation de la nouvelle version de l’outil. Seul le radar de l’étude 2 est proposé en l’état actuel du projet mais nous ajouterons par la suite les données de l’étude 1.
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Figure 9.3 : Illustration : page de résultat des réponses d’un dispositif de type « L’écran »(Type 2)
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Une présentation visuelle autre que« par radar » a été choisie pour décrire les types : les 5 dimensions composant un type sont représentées par des figures « ovales » (par des « nœuds ») ; les dimensions les plus caractéristiques du type sont représentées par la couleur orange. Cette présentation sous forme de « carte conceptuelle » est composé d’hyperliens qui permettent l’accès aux descriptions des composantes au sein du type, à des exemples de pratiques enseignants (vidéo, ou écrites), etc.



Figure 9.4 : Illustration : représentation visuelle d’une configuration « Le cockpit » (Type 3)



Dans la description textuelle du type, des nuances ont été apportées pour prendre en considération les caractéristiques saillantes qui apparaissent dans les deux études.
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Pour éviter le caractère normatif induit par la numérotation graduelle (qui laisserait à penser qu’il « faut aller » vers le type 6), une métaphore a été choisie pour chaque type et remplace le numéro du type. 120 Des modifications ont été apportées à certains items du questionnaire entre la première et la dernière version pour améliorer la pertinence des items correspondant aux composantes mais aussi pour corriger une erreur que nous avons remarqué en fin de projet. (voir chapitre méthodologie, point 3.2.2.2 Validation de l’outil d’autopositionnement)



Figure 9.5 : Illustration : Exemple de la dimension nuancée « Accompagnement » du type « Le cockpit » (Type 3)



9.2 Communications scientifiques et événements de sensibilisation Dès que les premiers résultats de recherche ont été communicables, le groupe recherche HySup a eu le souci de les faire connaître. Il l’a fait sous différentes formes : barcamp, ateliers, symposium, communications en colloques. Ces événements ont été rendus visibles par des affiches et un flyer Hy-Sup (voir en annexe), diffusés par chaque membre du projet dans son réseau. De plus, certaines de ces actions ont été anticipées et/ou prolongées par des interactions virtuelles avec le public cible des enseignants. Par exemple, à Louvain, le barcamp de mars 2012 a été annoncé par un article dans le mensuel pédagogique de l’Université (Résonances,
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Du fait du fonctionnement de l’équipe des chercheurs Hy Sup pendant de nombreux mois en se référant aux n° de type des dispositifs hybrides et de la diffusion de ses travaux amorcée sur cette base,le choix est fait de mettre en avant les configurations et de ne garder qu’entre parenthèses et pour mémoire, le numéro du type.
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numéro de mars 2012 121) et dans le blog de l’IPM 122. Le barcamp a également fait l’objet de reportages photo et vidéo, qui, lors de leur diffusion après l’événement, invitaient les enseignants à réagir sur le blog. Le barcamp organisé à l’Université de Genève le 12 juin 2012 a, quant à lui, été annoncé dans le blog de la communauté d’intérêts en eLearning Ciel. De la même façon, à Lyon en janvier 2012, le barcamp a été associé à des journées scientifiques nationales organisées à l’Institut Français d’éducation (Ifé) sur le thème de Pédagogie universitaire.



9.3 Communications et ateliers lors de colloques scientifiques Tableau 9.1 : Communications scientifiques Auteurs Burton, R. (coordinateur) et A. Borruat, S., Charlier, B., Deschryver, N., Docq, F., C., Lameul, G., Lebrun, M., Liétar, A., Nagels, M., Mancuso, G., Peltier, C., Ronchi, A., Villiot-Leclercq, E. ; Albero, B (discutante)



Lameul G., Eneau J., Charlier B., Deschryver, N., Lebrun. M.,Liétart A., Peltier, C., Peraya D., Ronchi A. & Villiot-Leclercq, E.



Charlier, B., Lameul, G., Eneau, J., Deschryver, N., Peltier, C., Peraya, D., Ronchi, A., Villiot-Leclercq, E., Lebrun, M., & Liétar, A.



Références



Documents + URL



23ème colloque de l'ADMEE-Europe , Paris (France), janvier 2011



Livret des résumés p12



•



symposium "Quel cadre de référence pour l'évaluation des dispositifs hybrides" - mercredi 12 janvier



6ème colloque Questions de pédagogie en enseignement supérieur, Angers (France), mai 2011 •



Effets des dispositifs de formation hybrides sur le développement professionnel. Elaboration d’un cadre conceptuel et méthodologique dans la recherche Hy-Sup



http://www.admee2011.fr/programme.ht ml



Lameul G., Eneau J., Charlier B., Deschryver, N., Lebrun. M.,Liétart A., Peltier, C., Peraya D., Ronchi A. & VilliotLeclercq, E. (2011) Effets des dispositifs de formation hybrides sur le développement professionnel. Elaboration d’un cadre conceptuel et méthodologique dans la recherche Hy-Sup, colloque Questions de Pédagogie dans l’Enseignement Supérieur, Angers, Actes p. 173-184.



ISATT , Braga (Portugal), juillet 2011 •



communication "How does design and practices of Hybrid Learning Courses impact on the professional development: conceptual framework and methodological design for collaborative research" vendredi 8 juillet



Programme du colloque http://webs.ie.uminho.pt/isatt2011/



121



Disponible en ligne : http://www.uclouvain.be/97753.html



122



http://blogs.uclouvain.be/ipmblog/2012/02/17/analyser-les-apports-des-tic-dans-vos-cours-faites-le-test/
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Colloque UOH – universités ouvertes des humanités, Strasbourg (France), novembre 2011 Charlier, B.



Villiot-Leclercq, E., Deschryver, N., Rossier, A., Lameul, G.



Charlier, B.



•



Communication « Ressources numériques pour l'enseignement et l'apprentissage : quels défis pour l'enseignement supérieur ? » - jeudi 24 novembre



Journées scientifiques IFE, Lyon (France), janvier 2012 •



Atelier "Des résultats de recherche à la pratique dans le projet HySup : quel processus de transfert et quelles compétences des acteurs ?" mercredi 18 et jeudi 19 janvier



Les Universités d’Amérique Universités Vivaldi - la pédagogie universitaire numérique, Martinique (France), 17 février 2012 Conférence : didactique, contextualisation, pédagogie CIUEN 2012, colloque international de l’université à l’ère numérique, Lyon (France), avril 2012 •



Lameul, G.



Charlier, B.



Docq, F.



Peraya D. (coordinateur) et Borruat, S., Burton, R., Charlier, B., Deschryver, N., Douzet, C., Lameul, G., Lebrun, M., Letor, C., M.,



Programme du colloque http://uoh.ustrasbg.fr/front/news?id=97998d4a-b0db4883-8db6-09cc4abb8687



programme de l'atelier http://eductice.enslyon.fr/EducTice/ressources/journeesscientifiques/journees-scientifiques-pun2012/des-resultats-de-recherche-a-lapratique-dans-le-projet-hysup-quelprocessus-de-transfert-et-quellescompetences-des-acteurs Programme du colloque http://vivaldi.univ-ag.fr/node/28 Enregistrement podcast



atelier « Dispositifs hybrides : nouvelle perspective pour une pédagogie de l’enseignement supérieur » au sein de la session « Cartographie de la recherche : exemples en SHS » - mercredi 18 avril 1er colloque international Ticeducation, Montréal (Canada), mai 2012



Programme du colloque http://ciuen2012.org/?page_id=675



Communication : « Décrire les dispositifs de formation hybrides et en comprendre les effets » - 4 mai Les Universités Vivaldi - la pédagogie universitaire numérique, Caen (France), mai 2012



http://ticeducation.org/papers/viewPresen tation/42



•



•



communication "Dispositifs hybrides, nouvelle perspective pour l'enseignement supérieur" - vendredi 11 mai 27ème congrès de l'Association Internationale de Pédagogie Universitaire (AIPU), Trois-Rivièves (Québec), mai 2012 •



•



symposium "Quels sont les effets des dispositifs de formation hybrides sur les processus d'apprentissage, sur



Diapositives de présentation



podcast vidéo de la communication http://www.unrrunn.fr/vivaldi/?page_id=71



Actes du colloque en pdf sur le site web



Podcast vidéo des communications : http://www.youtube.com/playlist?list=PL1 76AE47223BB8BE3
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Mancuso, G., Morin, C., Peltier, C., Ronchi, A., VilliotLeclercq, E.



G. Lameul, D. Peraya, C. Peltier, M. Lebrun, C. Douzet



Morin, C.



Charlier, B. et Lameul, G.



Charlier, B. et Lameul, G. (coordinatrices) et Burton, R., Charlier, B., Deschryver, N., Lameul, G., Lebrun, M., Peltier, C., Ronchi, A., VilliotLeclercq, E.



le développement professionnel des enseignants et sur les institutions ?" - jeudi 17 mai



27ème congrès de l'Association Internationale de Pédagogie Universitaire (AIPU), Trois-Rivièves (Québec), mai 2012 atelier : « Caractériser son dispositif de formation hybride pour en questionner les effets sur l'apprentissage et l'enseignement » CREAD, colloque international « Formes d’éducation et processus d’émancipation », Rennes (France), mai 2012 •



• Atelier 17ème congrès AMSE AMCE WAER, Reims (France), juin 2012 •



participation à un symposium "Professionnalisation des enseignants du supérieuret contexte institutionnel 47"



Biénnale de l'Education, Paris (France), juillet 2012 •



symposium "Radiographie des dispositifs hybrides" - jeudi 5 juillet



Programme de l’aipu sur le site https://oraprdnt.uqtr.uquebec.ca/pls/publi c/gscw030?owa_no_site=2220



http://esup.bretagne.iufm.fr/colloque_cre ad_2012/index.jsp



Colloque 7 in Livre des résumés p 47 http://www.univreims.fr/gallery_files/site/1/1697/1713/24 344/34100.pdf



Programme du symposium http://labiennale.cnam.fr/informationspratiques-etinscriptions/programme/symposia-derecherche-jeudi-5-juillet506688.kjsp?RH=1305646581143#ancre5



Colloque European Conference on Educational Research (ECER), Cadiz, 18-21 septembre 2012, Lameul, G ., Charlier, B., Deschryver, N.,



•



participation à un symposium in 16. ICT in Education and Training, « How Does Design and Practices of Hybrid Learning Impact on the Professional Development of Higher Education Professors? »



http://www.eera.de/ecer2012/
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9.4 Evénements formatifs organisés dans les institutions partenaires



Date



Lieu



Titre



Intervenants Hy-Sup



Nombre approximat if de participants



Traces (site web, photos, vidéos…) ou documents



7 juillet 2011



Rennes



Table ronde dans Séminaire DGESIPMINES



Albero, B., Lameul, G



120



En ligne sur Canal-U



(dont 50 décideurs)



http://www.sites.univrennes2.fr/webtv/appel_film.p hp?lienFilm=562



10 janvier 2012



18 janvier 2012



23ème colloque de l'ADMEEE Europe, Luxembourg



Atelier organisé dans le cadre de la préconférence



Lyon



Barcamp



Lameul, G., Morin, C., Burton, R.



programme de l'atelier 15



http://admee2012.uni.lu/inde x.php/pre-conference-du-10janvier



Batier, C., Deschryver, N., F. Docq, Douzet, C., Lameul, G., Morin, C., Rossier, A., VilliotLeclercq, E.



50



Annonce au http://eductice.enslyon.fr/EducTice/allmanifestations/dispositifshybrides-barcamp-hysup/?searchterm=None



Vidéo en ligne sur site web Hy sup



9 février 2012



Aix-enProvence



Atelier lors du Séminaire du pôle SUD-Est IUFM « Une typologie pour « lire » les dispositifs de formation hybrides »



E. VilliotLeclercq



50



http://iufm.univlyon1.fr/pse/wpcontent/uploads/2012/01/pro grammecomplet910fevrier201 2.pdf



29 mars 2012



Louvainla-Neuve



Barcamp « UCL numérique aujourd’hui et demain »



M. Lebrun, F. Docq, C. Letor



80



Vidéo en ligne sur site web : http://www.uclouvain.be/404 113.html



25 Juin



Brest



Séminaire du GIP M@rsouin



G. Lameul, C. Morin



20



http://www.marsouin.org/spi p.php?article486
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12 juin 2012



Genève



Barcamp



D. Peraya, C. Peltier, A. Ronchi



30



http://ciel.unige.ch/2012/06/ barcamp-sur-les-dispositifsdapprentissage-hybrides/ et http://cielgalerie.unige.ch/BarCampCiel-juin-2012?page=1



29 juin 2012



Lyon



Journée du eLearning : Atelier « Typologie et diversité des pratiques en dispositifs hybrides »



D. Peraya, C. Peltier, C. Douzet



25



Programme en ligne



Novembre 2012



Fribourg



les Dix ans de Did@cTIC à l'Université de Fribourg



Bernadette Charlier



http://tecfaseed.unige.ch/doo r/index.php?module=News&fu nc=display&sid=729



Programme à paraître sur : http://www.unifr.ch/didactic/



Chacune de ces actions de communication et de sensibilisation s’est donnée pour objectif de recueillir l’avis des acteurs de terrain afin d’améliorer la qualité des formes de transfert des résultats de la recherche vers l’action.



9.5 Bilan des ateliers et barcamps Hy-Sup 123. Plusieurs évènements ont permis de partager les résultats de la recherche avec les acteurs de dispositifs de formations du supérieur et ce quel que soit leur statut (ingénieurs pédagogiques, responsables de formations, enseignants-chercheurs…). Ces professionnels se montrent intéressés par les résultats de la recherche et la typologie réalisée. Plusieurs constats ressortent des échanges que nous avons eus avec eux suite à leur utilisation de l’outil d’auto positionnement : •



•



•



•



La numérotation des types de 1 à 6 donne un caractère normatif à la typologie : les enseignants « sentent qu’il faut » aller vers le type 6. Ceci peut décourager ceux dont le dispositif est identifié comme type 1, 2 ou 3. Cette appellation par numéro a été remplacée par une métaphore dans la deuxième version de l’outil d’auto positionnement pour supprimer cet inconvénient. Les formateurs apprécient de pouvoir mettre en mots la diversité de leurs pratiques car chacun de leurs enseignements peut relever d’un type différent. Beaucoup d’échanges tournent autour du caractère mouvant de la pratique du formateur. L’illustration de chaque type par un radar permet de voir comment faire évoluer progressivement son cours à partir du type identifié, d’en connaître les avantages et les points faibles pour éventuellement améliorer sa méthode d’enseignement. La possibilité de pouvoir échanger, comparer et comprendre les différences propres à chaque enseignant au sein d’une même configuration constitue l’un des aspects très apprécié de ces séances d’ « hétéro-observation ».



123



Journées scientifiques de Lyon, Colloque Admée Luxembourg, Luxembourg Janvier 2012, Atelier IUFM Février 2012, Barcamp Louvain La Neuve Mars 2012.
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Une question est récurrente dans les différents évènements : peut-on partir des effets que l'on désire voir se manifester pour identifier le type de dispositif à mettre en place ? Il faut donc rappeler aux professionnels qu’il ne s’agit pas de donner une « recette miracle » aux enseignants car chaque type de dispositif peut être pertinent en fonction des enseignements et de leurs contextes. Le délai supplémentaire accordé au projet a permis de mettre à profit les trois mois supplémentaires pour : • • • • • •



•



finaliser le site, traduire une partie du site en anglais, lancer le développement de la nouvelle version de l’outil d’autopositionnement, enrichir le nombre de vignettes descriptives vidéos, continuer la diffusion au sein de colloques, séminaires et organisation de barcamps construire les outils de formation permettant de présenter les effets de chaque type de dispositif sur les apprentissages des étudiants, le développement professionnel des enseignants et les institutions, proposer un kit barcamp (affiche, flyer,etc.) afin de faciliter l’organisation de ce type d’événement.



Afin de diffuser nos résultats de recherche le plus largement possible et assurer cette mise au service des praticiens qui caractérise le projet, une opération de communication a été faite en direction de tous les réseaux et de conseil en formation de l’enseignement supérieur chez tous les partenaires, et au-delà (notamment près des personnes qui ont manifesté leur intérêt pour les résultats de cette recherche lors des communications ou ateliers (cf. point 9 ci dessus). Nous espérons que de nombreux projets de formation et d’accompagnement des enseignants proposée en 2012-13 dans les établissements d’enseignement supérieur trouveront inspiration dans cette étude sur les dispositifs hybrides et leurs impacts.



Dans un esprit de recherche participative, les chercheurs investis dans Hy Sup ont également le souci de faire tout particulièrement partager leurs résultats avec les personnes qui ont accepté de donner de leur temps en participant à l’enquête (questionnaires et entretien) : -



-



un courrier est adressé à tous les enseignants qui ont mobilisé leurs étudiants pour répondre au questionnaire qui les concernait et qui a permis d’obtenir des résultats comparés enseignant – étudiant fort intéressants (cf. point 6). La communication qui leur est faite de leur propre positionnement et de ceux des étudiants peut constituer une occasion pour eux de prolonger la réflexion sur leurs pratiques que nous imaginons que la participation à l’étude a pu engendrer. Un envoi personnalisé du rapport sera adressé, dès la rentrée, à tous les institutionnels qui ont accepté de répondre aux questions des chercheurs lors de l’entretien qui concernait plus particulièrement les gouvernances. Cet envoi sera accompagné d’une proposition de présentation commentée à leurs équipes de direction associées (ou tout autre forme de sensibilisation sur les questions de la transformation des organisations avec la mise en place de dispositifs hybrides en leur sein).



Ce sont là à la fois des signes de reconnaissance et de remerciement, mais également la saisie d’une occasion supplémentaire de créer des conditions de réflexion et de transformation des pratiques.
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9.6 Bilan des communications scientifiques Quelle que soit leur forme, toutes nos communications ont rencontré un grand succès : nombre de participants, qualité des questions posées. Chaque manifestation a été l’occasion de nous confirmer dans nos travaux ou d’en questionner certaines options : par exemple le choix d’une typologie plutôt que celle de configurations, la mise de côté de certains items faute de temps. Ces temps d’échange sur notre projet ont été autant d’occasion de diffuser nos résultats comme nous nous y étions engagés en demandant un financement européen. Ils ont également été des temps de constitution de réseaux, de rencontres de partenaires intéressés par un investissement dans de prochains projets qui nous l’espérons, prolongeront cette étude exploratoire. En conclusion, et pour faire transition avec la section suivante relative à l’évaluation du fonctionnement de l’équipe projet durant la recherche, nous avons envie de souligner combien cette phase du projet (W4-WP5) a été enrichissante, en dépit de sa difficulté de conduite. La partie 10 du rapport analyse quelques unes des difficultés et tensions des WP4 et WP5 : tendance à plus se préoccuper de la recherche que de la conception d’outils pour la formation, difficulté à circonscrire les WP dans le temps du projet, distorsion entre le prévisonnel et le réalisé, dépendance de l’activité du WP4 des autres WP… Nous ne nous y attardons pas plus pour privilégier la mention des raisons de notre satisfaction à l’issue de cette belle aventure WP4 et WP5 visant à articuler recherche et ingénierie de formation : -



-



-



elle illustre très concrétement la délicate question des exigences de la conduite d’une recherche qui se veut socialement utilie et utilisable et qui pour ce faire nécessite de nombreux aller-retour entre deux champs (recherche et action),` elle participe à illustrer l’importance du travail en compétences complémentaires, ici tout particulièrement celles des chercheurs et des ingénieurs qu’appellent de plus en plus les projets complexes qui font le monde de la formation, elle donne à voir comment la recherche en sciences humaines et sociales gagne en qualité quand elle accepte que l’action ré-interroge les résultats qu’elle produit, elle a constitué une bonne occasion de développement de compétences pour chacun des membres de l’équipe.
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Partie E – Evaluation
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10 Evaluation Auteurs : Annick Rossier Morel, Bernadette Charlier



10.1 La démarche d’évaluation Ce chapitre présente une synthèse du travail d’évaluation mené au cours du projet. Le texte commence par la description de la partie consacrée à la démarche d’évaluation formative sous l’angle du processus suivi et des produits obtenus. Ce faisant, nous tentons de répondre à certaines questions de validité soulevées dans le chapitre consacré à la méthode de recherche. Une seconde partie décrit et analyse le processus de négociation de sens au sein d’un tel projet de recherche collaborative. 10.1.1



Le sens de la démarche d’évaluation



L’équipe Hy-Sup a choisi d’intégrer dans son plan d’activités une partie évaluation (Work Package 6) dès la conception du projet. La particularité de cette démarche tient au rôle des personnes impliquées dans l’évaluation puisqu’elles font partie intégrante du projet. L’évaluation s’effectue de l’intérieur par des personnes qui participent également à la démarche de recherche. Deux objectifs centraux ont motivé ce choix. D’une part, fournir un feedback régulier aux acteurs afin d’ajuster le travail en cours (évaluation formative) et d’autre part, mener une recherche exploratoire sur les conditions de la négociation de sens dans une équipe de recherche collaborative. Quatre principes fondamentaux ont guidé cette démarche d’évaluation : • • • •



10.1.2



La collaboration : les buts, méthodes et cadre de référence de l’évaluation sont négociés avec tous les acteurs ; L’intégration : l’évaluation est intégrée aux étapes principales de la mise en place du projet ; L’orientation formative : des retours d’information permettant une régulation du projet sont générés tout au long de son histoire ; La recherche : produire des connaissances à propos de nos processus de recherche.



L’organisation de la démarche d’évaluation



Dans un premier temps, l’équipe d’évaluation s’est constituée et a conçu un plan d’évaluation. Celui-ci a été présenté et négocié avec l’ensemble des acteurs du projet lors d’une rencontre en présence. Cette phase importante a permis de poser les fondements de la démarche d’évaluation. Pour la première régulation, la récolte d’informations auprès des partenaires du projet s’est effectuée par questionnaire (annexe 1). Ce dernier a été soumis en ligne avec le logiciel LimeSurvey au 8e mois de projet. L’analyse des réponses a permis de donner un feedback à l’équipe 2 mois plus tard soit en juillet 2010.
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Dans cette même période, une analyse des échanges à distance et des différentes versions du questionnaire visant à faire émerger la typologie des dispositifs hybrides (questionnaire typologie, étude 1) a été menée. Cette analyse a permis d’évaluer la qualité de ce questionnaire. Les résultats ont été présentés à l’équipe lors du feedback de juillet 2010. De plus, une communication dans le cadre d’un symposium de l’ADMEE Europe 2011, consacré au projet Hy-Sup, a mis en valeur cette première étape d’évaluation du projet. La recherche exploratoire centrée sur la négociation de sens s’est effectuée à partir d’entretiens semi-directifs (annexe 2). Six personnes du projet ont été rencontrées. Elles ont été choisies en tenant compte des critères suivants : 1.



Répartition des personnes parmi les différents partenaires du projet



2.



Chercheur-e-s expérimenté-e-s / chercheur-e-s débutant-e-s



3.



Présent-e-s dès le début du projet / arrivé-e-s en cours de projet



Le choix de cet échantillon visait à obtenir des points de vue contrastés. Nous désirions également tester si des spécificités propres au groupe chercheur-e-s- expérimenté-e-s vs chercheur-e-s débutant-e-s pouvaient être mises en évidence. Une analyse catégorielle a été menée sur les données recueillies. Les premiers résultats ont été présentés aux partenaires HySup en juillet 2011. Durant cette même période, le responsable de la partie de travail concernant la constitution d’une typologie des dispositifs hybrides (WP2) a également été interviewé (annexe 3). Il s’agissait de connaître son point de vue sur la qualité de la typologie mise en évidence. En effet, l’activité essentielle du WP2 arrivait à terme à ce moment-là. Cette analyse a permis de fournir un deuxième feedback de régulation à l’équipe de recherche (juillet 2011). Les entretiens menés pour la recherche exploratoire ont également été exploités pour fournir un feedback de régulation à l’équipe de projet. Ce travail a été présenté à l’équipe en décembre 2011. Il s’agissait du 3ème et dernier feedback apporté à l’équipe, le projet devant se terminer en mars 2012. La participation aux ateliers des journées scientifiques de pédagogie universitaire à l’heure du numérique (JS-PUN 2012) a été l’occasion d’analyser plus particulièrement la place de l’exploitation des résultats (WP4) dans le projet Hy-Sup. Cette analyse s’est fondée sur les observations menées durant le projet lors de moments en présence ainsi que sur les données récoltées en cours de projet. L’activité d’évaluation se termine par un entretien (annexe 4) auprès de la responsable de la partie exploitation des résultats (WP4) et la production du présent chapitre qui vise à synthétiser l’ensemble de la démarche et des résultats mis en évidence par l’équipe d’évaluation. Le tableau Tableau 10.1 présente une vue chronologique de la démarche d’évaluation.
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Tableau 10.1 : Démarche d’évaluation : quoi, quand, comment ?



Quand ? Avril 2010 Juillet 2010



Juin-juillet 2010



Symposium ADMEE Paris



Janvier 2011



2ème régulatio n Rech. Expl



Analyse de la démarche de construction du questionnaire « typologie »



Représentations de la qualité de la typologie Apprentissage collaboratif



Juillet 2011



3ème régulation



1ère étape évaluation régulation



Quoi ? Négociation du plan d’évaluation Représentations et attentes du projet par les acteurs



Représentations de l’état d’avancement du projet par les acteurs



Décembre 2011



Activités d’exploitation du projet Représentations de la qualité des produits et du transfert pour les praticiens



Janvier 2012 Avril 2012



Fin Rapport d’évaluation



Mars-Juin 2012



Comment ? Présentation et discussion Questionnaire (annexe 1) Analyse des échanges à distances et des versions du questionnaire Partie évaluation, présentation des résultats questionnaire typologie



Entretiens + WP leader 2 et 3 (annexes 2, 3)



Atelier colloque Entretien WP leader 4 (annexe 4) Synthèse écrite prenant en compte les feedbacks des partenaires



10.2 Synthèse de l’évaluation formative La synthèse qui va suivre se fonde sur les informations fournies par les partenaires en cours de projet (questionnaires et entretiens), les prises de notes effectuées lors de réunions en présence et l’exploitation de données disponibles sur la plateforme de collaboration comme les enregistrements de réunions à distance (données invoquées). 10.2.1



A propos des méthodes mises en œuvre



Structure du projet Lors de la conception du projet, une interdépendance chronologique de plusieurs activités a provoqué une organisation particulière du projet Hy-Sup que l’on pourrait appeler : organisation en cascade. 254



En effet, la partie dédiée à l’exploitation des résultats pour la pratique professionnelle (WP4) doit attendre que les résultats de recherche soient mis en évidence avant de mettre en place des activités. De même, l’activité de recherche centrée sur l’analyse des effets des dispositifs hybrides en enseignement – apprentissage (WP3) ne peut s’effectuer qu’à partir du moment où le travail de mise en évidence d’une typologie (WP2) est achevé.



…dépend de… WP2 Typologie



WP3 Effets



WP4 Exploitation



Figure 10.1 : Structure chronologique du projet



Cette structure en cascade est très logique conceptuellement. Toutefois, différentes tensions ont découlé de ce mode d’organisation : Gestion du temps Avec ce type d’organisation, plus les activités se situent en fin de projet, plus la pression du temps est forte. En effet, comme souvent dans les projets, certaines démarches prennent plus de temps que planifié. De ce fait, les activités se prolongent. Dans la situation présente, cela a un impact direct sur les étapes suivantes du projet qui ne peuvent pas commencer à temps. La partie exploitation (WP4) a ainsi subi une pression importante liée à la gestion du temps, prise entre les débordements des autres activités et le délai de fin de projet. Jusqu’à la fin, la partie exploitation a ainsi été mise en difficulté pour finaliser ses tâches. Le problème principal est : « la prolongation de la dimension recherche qui n’en finit pas et qui n’aboutit pas à des résultats stabilisés qui permettraient de passer à l’étape suivante. » Coordination Pour la responsable de la partie exploitation (WP4), l’organisation du projet en cascade rend également plus difficile le travail de coordination. En effet, pour avancer dans le travail de mise en œuvre d’activités pour la pratique professionnelle, elle doit tenir compte de l’état d’avancement de deux autres parties du projet (WP2 et WP3), mais également se coordonner avec différentes activités concernant la dissémination des résultats (WP5) comme par exemple la planification d’ateliers (Ex. : Barcamp de Lyon). Implication Le projet Hy-Sup a comme spécificité d’impliquer l’ensemble des partenaires dans l’ensemble des activités de travail planifiées. Avec l’organisation en cascade du projet, les partenaires auraient dû passer d’un type d’activité à l’autre au fil du temps. Pourtant, avec les prolongements de temps nécessaires à certaines activités concernant la typologie (WP2) et l’analyse des effets (WP3), il y a eu un cumul de travail dans certains cas. La mobilisation de l’ensemble des partenaires dans les activités d’exploitation des résultats a ainsi été rendue plus difficile. La planification des activités avait été prévue chronologiquement de la manière suivante.



…puis…



WP2 Typologie



…puis…



WP3 Effets



WP4 Exploitation



Figure 10.2 : Structure chronologique initiale du projet
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Toutefois, les difficultés relevées ont nécessité des ajustements au niveau de l’organisation chronologique que l’on pourrait représenter par le schéma ci-dessous. Sous la pression du temps, l’équipe Hy-Sup a obtenu une prolongation de temps (3 mois) pour la finalisation du projet.



…activité se poursuit mais mobilise moins de personnes… …puis…



WP3 Effets



WP4 Exploitation



…activité se poursuit…



…activité s’intensifie…



Fin de projet



WP2 Typologie



Figure 10.3 : Structure chronologique réelle du projet



Valorisation de la diversité des compétences Comme relevé, chaque partenaire a été impliqué dans toutes les étapes du projet. Ce choix a permis un travail de proximité au sein des institutions. Chaque partenaire a ainsi pu adapter, par exemple, la manière de diffuser les questionnaires ou la façon d’aborder les enseignants pour effectuer des entretiens ou des vidéos en tenant compte de son environnement spécifique. Toutefois, certains partenaires ont des compétences plus spécifiques telles qu’en statistique, en méthodologie qualitative ou en transfert des résultats de recherche auprès des praticiens. Idéalement, il aurait été nécessaire d’organiser des moments de formation entre partenaires en tenant compte des expertises spécifiques des uns et des autres. Cela aurait permis une meilleure articulation entre la phase recherche et la phase transfert pour la pratique. Cette démarche a été menée ponctuellement, mais le temps nécessaire et les ressources financières pour une formation de qualité ont manqué. Ce sont particulièrement les moments de formation en présence qui ont été insuffisants, malgré une augmentation des rencontres en présence en cours de projet. On peut se demander s’il aurait été plus efficient de valoriser les compétences spécifiques de chacun par une répartition des tâches par compétence. Cette démarche aurait demandé des collaborations en sous-groupes avec de nombreux déplacements en particulier pour mener les entretiens. Elle aurait probablement permis d’améliorer la qualité des données qualitatives récoltées, mais aurait demandé un temps de travail plus important et une mise en œuvre organisationnelle plus complexe. La démarche choisie a induit une collaboration en profondeur entre les partenaires, amenant des négociations autant sur les questions de fond que sur les aspects organisationnels. Reconnaissance et construction des rôles de chacun Le partage de compétences relevé au paragraphe précédent ne signifie pas un déni des compétences spécifiques des uns et des autres. En effet, pour chaque partie du projet (WP), un partenaire a assuré le leadership, ceci en tenant compte de ses compétences spécifiques. La 256



valorisation des compétences spécifiques a donc été prise en compte malgré l’implication de toutes les équipes à chaque étape du projet. D’un point de vue individuel, certaines personnes, plutôt peu expérimentées, ont rencontré des difficultés. En effet, elles ont eu le sentiment d’être impliquées dans des tâches pour lesquelles elles étaient peu ou pas compétentes, tout en manquant de l’encadrement nécessaire difficilement organisable du fait du manque de moyens financiers. Concernant les rôles de chacun au sein du projet, l’évaluation a mis en évidence, dès le début, l’hétérogénéité des priorités et des représentations individuelles selon sa position dans le projet et son statut hors du projet. En effet, une différence claire s’est révélée tout au long du projet entre les personnes qui mettaient une priorité sur la démarche de recherche et l’exploitation des résultats principalement au niveau des publications et les personnes centrées sur l’accompagnement des enseignants du supérieur qui focalisaient essentiellement sur la « vulgarisation » des résultats et leur développement sous forme d’outils servant directement à la pratique professionnelle d’enseignement ou au soutien institutionnel. Toutefois, malgré ces différences interindividuelles, il faut relever que plusieurs personnes impliquées dans le projet jouent différents rôles au niveau de leur institution : enseignant, chercheur, ingénieur pédagogique. Il s’agit, généralement de personnes expérimentées, ce qui a permis au projet d’être simultanément un projet de recherche sur l’enseignement supérieur et pour l’enseignement supérieur. Collaboration en mode hybride Pour limiter les coûts, la mise en place d’une collaboration à distance a été prévue dès le début du projet. Un espace collaboratif a été créé et différents outils de collaboration à distance mis à la disposition de l’ensemble des partenaires. Rapidement, les partenaires du projet ont mis en évidence une différence importante de qualité de collaboration entre les moments en présence, jugés beaucoup plus efficaces, et les moments à distance. Afin d’améliorer le travail de collaboration entre les partenaires, différents ajustements ont été introduits en cours de projet suite aux difficultés vécues : 1. Activités en présence -



Les réunions planifiées ont été souvent prolongées En effet, suite aux premières réunions, l’équipe de projet a estimé que le temps de déplacement par l’ensemble des personnes par rapport au temps de travail était mal équilibré. De ce fait, dans un but d’améliorer le rythme de travail et son intensité, la durée des rencontres a été augmentée généralement d’une journée.



-



Le nombre de rencontres en présence Le constat de qualité de collaboration et d’avancement du travail en présence a mené à la décision d’augmenter ce genre de rencontres. Afin d’éviter des coûts supplémentaires qui n’étaient pas prévus dans le budget, les partenaires ont organisé, à chaque fois que cela était possible, des rencontres pour le projet simultanément à des colloques ou autres manifestations (par ex. : ADMEE 2011 ou PUN 2012).



2. Activités à distance Tous les partenaires du projet n’étant pas familiarisé avec l’usage de plateformes de travail à distance (synchrone ou asynchrone), au début du projet, plusieurs difficultés d’ordre technique ont été un frein à une collaboration à distance de qualité.
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Un temps de formation à l’usage des outils (description de démarches) et un accompagnement individuel s’est avéré une bonne manière de résoudre ce type de difficultés. Toutefois, ce temps de travail n’avait pas été prévu dans le budget du projet. Il s’est effectué grâce à l’initiative de l’une ou l’autre personne du projet soucieuse de la qualité de la collaboration et de l’avancement du travail. 3. Gestion du projet Lors de l’évaluation en début de projet, il est ressorti clairement un besoin de mieux préparer les réunions en fixant des dates et un ordre du jour suffisamment à l’avance, en gérant les échanges durant la réunion et en fournissant systématiquement un procèsverbal des réunions. Ces éléments ont été améliorés principalement suite à une réorganisation interne au niveau de la coordination. La manière particulière de gérer le projet, avec une coordination générale et une coordination pour chaque partie du projet (WP), a provoqué certains malentendus qui ont nécessité de rendre plus explicite certaines prises en charge organisationnelles. Dans tous les aspects relevés ci-dessus, une évolution favorable s’est effectuée en cours de projet. Cela met en évidence l’importance des régulations en cours de projet pour que les différents éléments nécessaires à une collaboration menant à un travail de qualité soient mis en place. 10.2.2



A propos des résultats



Cette partie de l’évaluation se focalise sur la synthèse des informations récoltées concernant les résultats obtenus dans le cadre du projet Hy-Sup. A cette occasion, nous revenons sur certaines questions relatives à la validité de la recherche. Nous reviendrons sur certaines questions plus conflictuelles (au sens sociocognitif du terme) dans la partie consacrée à la facette exploratoire de notre démarche d’évaluation : 1. Fondements 1. Dans quelle mesure connaissez-vous les recherches antérieures des membres du consortium ? 2. Quel regard critique portez-vous sur ces recherches ? 3. Dans vos recherches antérieures, quels instruments ont-ils été utilisés ? (au plan quantitatif et qualitatif)? 4. Avez-vous une habitude de travailler ensemble ? 5. Quelle collaboration entre les équipes, entre chercheurs quantitatifs et qualitatifs ? 6. Quel modèle descripteur au départ pour concevoir le questionnaire ? Etc.. 2. Méthodes de recueil et d’analyse des données 1. Quels sont les biais possibles ? Quelles méthodes pour les éviter ? (au niveau du questionnaire, au niveau de la sélection des cas, etc.) 2. Quelles méthodes pour sélectionner l’échantillon ? 3. Quelle possibilité d’accès aux données ? Cours sur les plateformes, aux étudiant-e-s d’un cours ? 4. Utilisez-vous un langage cohérent (concepts, questions) à chaque étape ? 258



5. Est-ce qu'il y a des experts pour valider la mise en œuvre des différentes méthodes ? 6. Dans l’analyse comment traitez-vous les incohérences éventuelles entre résultats quantitatifs et qualitatifs ? 7. Est-ce que les étapes de la recherche sont bien documentées ? 3. Usages des résultats et conséquences pour et sur les acteurs. 1. Quelles sont les actions concrètes mises en place ? (formation des enseignant-e-s, des présentations de cas.) 2. La manière dont la typologie et dont les effets mis en évidence (des cas, ..) sont décrits estelle acceptable du point de vue des personnes ?



1. Qualité de la typologie : Les fondements théoriques D’emblée il faut relever que le travail de collaboration a permis de mettre en évidence 6 types de dispositifs hybrides pouvant se distinguer de manière significative les uns des autres. Ce résultat obtenu à partir d’analyses statistiques de données récoltées par questionnaire était un challenge. En effet, rien n’assurait à priori, que les différences entre les dispositifs seraient suffisamment marquées pour les regrouper en un nombre limité. Le partage des références théoriques ayant servi à la récolte de données s’est effectué sous une forme particulière. En effet, à l’origine du projet, un petit groupe avait déjà travaillé à partir de références théoriques sur la question des dispositifs hybrides. Ces références ont servi de base à la démarche de projet. De ce fait, les autres membres de l’équipe ont dû se les approprier tout en apportant leurs propres références et leur regard. Ces moments de constitution d’une culture commune concernant les fondements théoriques ne se sont pas faits de manière linéaire et simple. Ils ont donné lieu à des présentations formelles en début de projet. Toutefois, la compréhension réciproque s’est effectuée petit à petit et en particulier lors de la création du questionnaire. Cette démarche a eu un impact intéressant sur la qualité de la typologie car elle a permis d’élargir la palette des travaux de recherche pris en considération. De ce fait, le questionnaire élaboré de manière collaborative a intégré un grand nombre d’axes d’étude : -



L’hybridation d’un point de vue de l’articulation des activités en présence et à distance



-



La question de l’accompagnement humain et de l’approche pédagogique



-



L’utilisation d’un environnement techno-pédagogique permettant l’analyse du rôle de la médiatisation et de la médiation



-



L’hybridation d’un point de vue de l’ouverture des dispositifs



Ainsi, la question des dispositifs hybrides a pu être abordée en intégrant une grande complexité des facteurs en jeux. A la base des 6 types mis en évidence, 14 dimensions marquantes permettant de contraster les dispositifs entre eux ont émergées : Articulation présence – distance 1.



les activités de groupe en présence des étudiants



2.



les activités de groupe à distance des étudiants



L’accompagnement humain et l’approche pédagogique 3.



les outils d’aide à l’apprentissage mis à disposition des étudiants 259



4.



les outils de gestion, de communication et d’interaction mis à disposition des étudiants



5.



la demande de travaux sous forme multimédia



6.



la proposition de ressources sous forme multimédia



7.



l’utilisation d’outils de communication synchrone à distance et de collaboration



8.



la possibilité de commenter et d'annoter des documents produits par les étudiants



Rôle de la médiatisation et médiation 9.



travailler sur des objectifs réflexifs et relationnels



10. mise en place d’un accompagnement méthodologique individuel ou de groupe 11. mise en place d’un accompagnement métacognitif 12. mise en place d’un accompagnement par d’autres étudiants Ouverture des dispositifs 13. choix de liberté méthodes pédagogiques 14. recours à des ressources ou des acteurs externes Ces dimensions indiquent comment les dispositifs hybrides se distinguent. C’est en effet, l’articulation entre ces différentes dimensions qui permet de définir chacun des 6 types mis en évidence. Les grands axes théoriques de départ sont ainsi précisés quant à leur rôle de distinction des dispositifs entre eux. Cela signifie également que de nombreux autres facteurs ont été testés au travers du questionnaire, mais n’ont pas été retenus car ne jouant pas un rôle déterminant. La complexité étant déjà très grande, il est à relever que d’autres facteurs pouvant jouer un rôle important dans un dispositif de formation ont été peu ou pas abordés dans le cadre du questionnaire comme par exemple le rôle de l’évaluation des apprentissages. En synthèse, le travail mené par l’équipe Hy-Sup a fait émerger une typologie forte ayant une stabilité statistique avérée. Toutefois, l’équipe s’est focalisée sur la valorisation des résultats significatifs. Il n’en n’est pas moins intéressant de prendre en compte les aspects présents dans le questionnaire de départ mais dont les résultats statistiques montrent qu’ils ne permettent pas de distinguer les dispositifs entre eux. Un travail d’explicitation concernant les éléments laissés de côté car insuffisamment contrastant pour élaborer une typologie serait nécessaire. Malheureusement, pour des questions de temps et de priorités, ce travail ne pourra pas être produit dans le cadre du projet. Pourtant, ces compléments pourraient être utiles à tout chercheur intéressé et désireux d’approfondir leur compréhension concernant la prise en compte des facteurs permettant de distinguer différents types de dispositifs hybrides mis en œuvre dans la pratique. Le questionnaire Une limite mise en évidence dans la récolte des données visant à faire émerger la typologie concerne la longueur du 1er questionnaire proposé. En effet, partant de nombreuses références théoriques, afin de couvrir un grand nombre d’aspects pouvant à priori jouer un rôle dans la différenciation de dispositifs hybrides, le nombre de questions élaborées a été très élevé. Malgré un travail de restructuration visant à réduire les items, ce 1er questionnaire proposé était long.



260



Le fait que le questionnaire couvre un large « spectre » de questions a eu comme avantage de constituer les 14 composantes essentielles permettant de mettre en évidence 6 typologies différentes. C’est là un point fort de la démarche entreprise. Toutefois, la longueur du questionnaire a eu un effet négatif dans le sens où le nombre de données récoltées a été inférieur aux attentes. De ce fait, la typologie mise en évidence, malgré sa bonne stabilité lors de différents tests statistiques, a eu besoin d’être validée à plus large échelle. C’est dans ce souci, que l’équipe de projet Hy-Sup a ajusté sa démarche méthodologique en introduisant une seconde récolte de données. Pour ce faire, le questionnaire a été réduit aux questions liées aux 14 composantes et validé dans l’étude pilote. Malgré ce travail supplémentaire le nombre de réponses obtenues reste restreint en particulier lorsque les réponses sont analysées par type. L’équipe Hy-Sup est consciente de cette limite. Une perspective discutée vise à récolter de nouvelles données par le biais de l’outil d’autopositionnement mis à disposition sur le site du projet. Toutefois, l’analyse de ces nouvelles données n’a pas pu s’effectuer dans le projet actuel pour des raisons de temps, car l’outil d’auto-positionnement est mis en fonction en fin de projet. 2. Analyse des effets La partie de synthèse qui suit s’appuie essentiellement sur des données invoquées telles que les messages de forum, les enregistrements des réunions à distance, les observations et PV de réunions en présence. De plus, en début de projet, les partenaires s’étaient prononcés sur les indicateurs qui selon eux démontreraient un travail de qualité concernant l’analyse des effets sur les pratiques d’enseignement. Ces indicateurs, fournis en début de projet, sont repris dans la présente analyse et confrontés à la situation de fin de projet. Méthodologie Comme prévu, une méthodologie mixte a été mise en place pour la partie de recherche concernant l’analyse des effets. La mise en place de cette démarche méthodologique a demandé une collaboration approfondie entre l’ensemble des partenaires. Concernant la création des questionnaires de la partie quantitative, les partenaires ont tiré parti de l’expérience vécue en début de projet. De ce fait, la négociation et la collaboration pour la conception de ces questionnaires s’est passée très positivement. Il est toutefois important de relever, que cette collaboration approfondie demande du temps. En effet, même sans difficulté particulière, les allers retours permettant l’implication de tous les partenaires est chronophage. Cette démarche assure toutefois la possibilité d’exploiter à large échelle les questionnaires. En effet, ces derniers conviennent aux différents contextes des partenaires. Concernant les entretiens permettant des analyses de cas approfondies, chaque partenaire a été responsable de mener les entretiens semi-directifs au sein de son institution. Ce choix a été argumenté par le fait que chaque partenaire est déjà en contact avec le corps enseignant de son institution. De ce fait, la possibilité d’organiser des entretiens a été facilitée. Par contre, comme déjà relevé, la qualité de la récolte des données a été plus hétérogène. En effet, tous les acteurs n’étaient pas expérimentés dans la démarche qualitative d’entretiens semi-directifs. Une formation a été organisée lors d’une rencontre en présence. Toutefois, toutes les personnes concernées n’ont pas pu y participer et un complément de formation aurait été nécessaire, mais n’a pas été mis en place, faute de moyens financiers et de temps dans le projet. De ce fait, certains entretiens ont été peu exploités lors de l’analyse. Ce constat pose la question de l’équilibre à trouver au sein d’un projet entre la quantité de données récoltées, leur qualité et la possibilité de les exploiter.
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Analyse des données « Effets » Telle que la méthodologie a été conçue, l’analyse des données quantitatives permet de mettre en évidence les éléments qui se différencient de manière significative selon le type de dispositif hybride. Ces résultats orientent le travail qualitatif. Les entretiens sont exploités pour approfondir de manière compréhensive l’analyse des effets des dispositifs. Les partenaires du projet Hy-Sup ont choisi de se répartir les tâches d’analyse, en sous-groupe, en tenant compte des variables des effets définies dans leur plan de recherche, soit l’analyse : -



des effets des dispositifs hybrides sur l’apprentissage ;



-



des effets sur le développement professionnel des enseignants



-



du rôle de l’institution



Pour avancer dans leur travail, les sous-groupes ont commencé par interpréter les résultats quantitatifs. Les analyses statistiques ont été menées par une équipe et transmises aux sousgroupes pour interprétation. Certaines difficultés ont été rencontrées dans cette démarche. En effet, il n’a pas été toujours simple d’interpréter les données statistiques et par moment des analyses statistiques complémentaires ont été demandées par les sous-groupes. De ce fait, un travail itératif a été effectué entre l’équipe traitant les données bruts et les sous-groupes effectuant le travail d’interprétation. La limitation de l’accès aux données quantitatives et le temps d’attente pour valider certaines interprétations ont été source de perte d’énergie et de temps important. Ces allers retours ont pu être déstabilisant pour certains, car ils remettaient parfois en cause une partie des analyses déjà menées. Dans ce type de travail, la confiance mutuelle est indispensable et continuellement mise à l’épreuve. Malgré des moments plus difficiles, il est intéressant d’observer que chaque sous-groupe a gardé le cap pour atteindre son but. Quant au responsable de cette étape du projet, il a eu besoin de s’approprier la démarche dans son ensemble en reprenant les données brutes. Il les a analysées de manière descriptive en regroupant les résultats afin d’accentuer les différences. Cette méthode différente a apporté un autre regard sur les données qui, par moment, a aidé l’équipe de projet et à d’autres moments a rendu la démarche plus difficile. Décisions Durant cette période de travail, un obstacle rencontré a concerné les décisions prises pour que chacun puisse avancer dans ses tâches spécifiques. En effet, il est arrivé à plusieurs reprises, que des décisions importantes qui orientent le travail en cours ont été prises lors de réunions en présence ou à distance (par ex. : but de l’écriture des définitions des types, méthodologie choisie pour l’analyse des données, structure du rapport final…) Toutefois, ces décisions ont été remises en cause. Plusieurs situations peuvent provoquer cette difficulté de stabilisation les décisions : -



Dans une démarche de recherche, il est normal que des ajustements soient possibles, ce n’est donc pas un obstacle, mais une démarche « normale » dans un tel processus. Cette perception est vécue de manière différente par les différents partenaires. Pour certains, les variations dans les décisions posent problèmes, ce qui n’est pas le cas pour d’autres.



-



Les décisions sont mises en causes par certains acteurs absents au moment de la discussion. Comme ils n’ont pas pu apporter leur point de vue à ce moment-là, leurs remarques provoquent une nouvelle discussion qui débouche parfois sur une décision différente.
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-



Les décisions sont discutées et prises rapidement. Avec le recul, certains aspects n’ont pas été pris en compte et la décision est ainsi changée.



Ces différentes situations vécues ne posent pas de problèmes particuliers tant qu’elles n’empêchent pas d’avancer dans les différentes tâches. Ces changements provoquent parfois certaines difficultés de gestion du temps de travail en particulier en fin de projet lorsqu’il faut aboutir. Critères de qualité pour l’exploitation des résultats Selon les partenaires Hy-Sup, les résultats obtenus suite à l’analyse des effets, devraient avoir différentes utilités pour être de qualité (indications données en début de projet) : -



Permettre le suivi des pratiques des enseignants Ce critère pourra être valorisé par certaines personnes (partenaires du projet ou non), selon leur rôle dans l’institution. Pour observer l’évolution des pratiques d’enseignants, un travail d’accompagnement à long terme est nécessaire. Les résultats du projet fournissent quelques pistes et outils diffusés sur le site pour soutenir cet accompagnement.



-



Permettre l’intégration de certains indicateurs dans enseignements (contact avec les services d’évaluation)



le



système



d’évaluation



des



Comme pour le critère précédent, la possibilité de mettre en valeur les résultats du projet au niveau de l’évaluation des enseignements va dépendre essentiellement de personnes clés susceptibles de faire le lien entre les résultats du projet et leur exploitation au sein du service d’évaluation de l’institution. Dans ce cadre, les résultats du projet pourraient, entre autres, permettre d’améliorer la compréhension des évaluations des enseignements en introduisant la dimension « typologie ». -



Pouvoir intégrer les retours et questions des enseignants lors de moments de dissémination La mise en place d’ateliers (barcamp) en fin de projet Hy-Sup a permis de récolter l’avis d’enseignants. Certains retours ont été utilisés pour la partie exploitation des résultats. C’est ainsi que l’équipe de projet vise à introduire un « radar » personnalisé lorsque les personnes utilisent l’outil d’auto-positionnement ou que les données fournies par l’auto-positionnement seront récoltées et exploitées statistiquement pour la typologie.



-



Observer une diversification des pratiques et/ou des outils. Les résultats du projet permettent de se faire une meilleure représentation de la diversité des pratiques en tenant compte spécifiquement de la dimension « type de dispositif hybride ».



-



Avoir un impact sur la cohérence des dispositifs (objectifs, approche, outils, évaluation) Il n’est pas possible de savoir si les résultats du projet auront un impact sur la cohérence des dispositifs. Dans les ateliers Hy-Sup réalisés, il apparaît que les enseignants sont amenés à se questionner par rapport à leur propre dispositif, cette réflexion provoquée est un début intéressant, mais qui nécessiterait un accompagnement.



-



Avoir un impact sur la qualité des apprentissages des étudiants Les résultats du projet peuvent être utilisés pour mieux comprendre le rôle du dispositif sur l’apprentissage. L’impact du projet sur la qualité des apprentissages des étudiants est donc une question d’exploitation des résultats au niveau institutionnel et / ou individuel par les enseignants.
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Ces différents critères de qualité, mis en évidence par les partenaires du projet, font ressortir la question centrale du transfert des résultats de recherche dans la pratique professionnelle. On remarque, que ce transfert n’est ni automatique, ni direct. Il nécessite un travail de « traduction » en outils ou moyens permettant au corps enseignant, mais également aux institutions, de s’approprier les résultats. La partie suivante aborde cette évaluation des activités d’exploitation des résultats (WP4).



3. Exploitation des résultats Les résultats présentés dans le présent paragraphe sont issus essentiellement de l’entretien effectué auprès de la responsable du WP4 concernant spécifiquement la question du transfert des résultats de recherche. Dans la description du projet Hy-Sup, il était prévu que les résultats soient valorisés pour les rendre exploitables d’une part auprès des formateurs par le biais des conseillers pédagogiques et responsables de formation de formateurs, et d’autre part auprès des responsables institutionnels pour l’aide à la décision. D’un point de vue de recherche, l’équipe s’était engagée à assurer la dissémination des résultats par divers biais : site internet, communications lors de colloque et diffusion d’articles. Nous allons voir, dans les paragraphes suivants, qu’une partie importante de ces objectifs ont pu être atteints. Toutefois, certains d’entre eux ont été réajustés ou abandonnés. Qualité des produits Le site mis en place (hy-sup.eu) permet de valoriser et diffuser les résultats de recherche obtenus et les outils développés pour le transfert dans la pratique. Le site, l’outil d’auto-positionnement et les vidéos fournissant des exemples concrets sont trois éléments favorisant l’exploitation des résultats par des conseillers pédagogiques. Ils sont une bonne base pour proposer des actions de formation. Toutefois, les conseillers pédagogiques doivent s’approprier ces produits et résultats pour les intégrer efficacement dans des actions de formation. La mise en place, par exemple d’une université d’été, aurait permis un accompagnement à cette appropriation par l’équipe de projet. Malheureusement, cette situation idéale n’a pas été réalisée principalement par le fait que les aspects de valorisation des résultats de recherche pour la pratique ont pu être développés que très tardivement dans le projet. Les partenaires impliqués directement dans le projet, ne rencontrent pas cette difficulté d’appropriation et pourront, selon leur contexte spécifique, valoriser les résultats par des actions de formation. Diverses actions ont d’ailleurs déjà été expérimentées. Au niveau des produits permettant de soutenir les institutionnels dans la prise de décision, il est ressorti en cours de projet, que cet objectif était clairement trop ambitieux pour être atteint. Le projet Hy-Sup a permis de premiers résultats qui doivent être validés, affinés et approfondis avant de pouvoir servir à la prise de décision. De plus, l’analyse concernant plus spécifiquement le lien entre le développement de dispositifs hybrides et le rôle de l’institution a mis en évidence différents freins. Les objectifs de niveau institutionnel pourraient être repris dans un projet de prolongement du travail Hy-Sup. Dissémination Un travail de dissémination important a été effectué tout au long du projet (articles, présentations lors de colloques, ateliers…). 264



De ce point de vue, le projet Hy-Sup connaît un bel écho. Les feedbacks reçus de personnes externes sont positifs et intéressés. Une attente de la part de praticiens (conseillers pédagogiques) se fait clairement ressentir. Ces personnes perçoivent bien l’exploitation qu’ils peuvent faire des résultats de la recherche. Cela crée une certaine pression pour la responsable du WP4 qui est à l’interface entre la recherche et la pratique. Concernant la dissémination des résultats, la responsable du WP4 est également préoccupée par la manière dont les résultats de recherche vont être présentés à l’avenir. En effet, il lui semble essentiel que l’équipe de projet adopte une ligne commune (un minimum d’homogénéité) malgré les angles spécifiques sous lesquels chacun peut présenter les résultats. Au moment de l’entretien, cette ligne commune ne lui paraissait pas encore acquise. Cet aspect joue un rôle important pour la crédibilité des résultats du projet.



10.3 Conclusion Au terme de cette activité d’évaluation, nous pouvons affirmer avoir observé des différences entre la démarche planifiée avant le projet et sa mise en œuvre. Plusieurs facteurs peuvent être mis en évidence : -



la conception « en cascade » de la structure du projet, les difficultés de conclure la démarche de recherche en vue d’exploiter les résultats pour les praticiens, le manque de temps planifié pour « apprendre ensemble » que ce soit au niveau du processus de collaboration ou de formations spécifiques entre pairs la sous-évaluation de l’importance du rôle de coordination au démarrage du projet : coordination de l’ensemble du projet et coordination entre les coordinateurs de WP.



Par contre, le projet a induit, par sa manière d’impliquer tous les partenaires à chaque étape, une collaboration entre eux plus importante qu’attendue. Lors de moments de négociations plus difficiles, chacun a été capable de garder du recul permettant au projet d’aboutir et d’obtenir des résultats probants. Pour terminer, la démarche d’évaluation interne au projet a été une expérience intéressante pour les partenaires car elle les a « forcés » à prendre un peu de temps pour réfléchir au processus qu’ils étaient en train de vivre (regard méta). Du point de vue des personnes effectuant cette activité d’évaluation, la tâche n’a pas été toujours évidente. En effet, il a parfois été difficile de réagir rapidement à des moments importants. D’autre part, ce rôle spécifique suscite des représentations très différentes parmi les partenaires. De ce fait, la mobilisation de ces derniers valorisant l’action avant la régulation n’a pas toujours été facile. Pour conclure, la démarche d’évaluation entreprise au sein du projet Hy-Sup a été originale à plusieurs égards. L’analyse permet de mettre en évidence différents aspects qui pourraient être améliorés dans une perspective de nouveau projet. Et c’est bien cette prise de conscience qui a été privilégiée tout au long du projet afin de favoriser une autorégulation par les partenaires. Nous espérons que l’expérience menée au sein du projet Hy-Sup pourra inspirer d’autres équipes de projet.
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11 Recherche exploratoire Auteur : Bernadette Charlier, Mélanie Ciussi, France Henri



11.1 Introduction Un second objectif lié à l’évaluation du projet était de décrire et de comprendre les processus de construction de connaissances mis en œuvre par les chercheurs impliqués dans cette recherche collaborative. Pour atteindre cet objectif, nous avons choisi de porter notre attention sur le processus de négociation de sens que nous situons au cœur de la production de connaissances et de la créativité. Nous avons utilisé le cadre conceptuel élaboré par Charlier, Ciussi et Henri (2011) pour tenter d’appréhender ce processus. Ce cadre a été bâti en prenant appui sur divers processus décrits dans la littérature de diverses disciplines des sciences humaines et sociales pouvant être étroitement associés à la négociation de sens. L’analyse de ces processus a permis à Charlier, Ciussi et Henri de dégager les résultats (produits) et les conditions de leur mise en œuvre créant ainsi un ensemble de références pouvant être extrapolées à la négociation de sens. Pour compléter leur cadre, ces auteures ont produit des indicateurs pouvant révéler la présence de négociation de sens. Afin de décrire le processus de négociation de sens à l’œuvre dans l’équipe de recherche HYSUP, nous avons appliqué ce cadre qui, aux yeux des auteures-mêmes, demeure exploratoire. Nous rendons compte ici de l’expérience de collaboration de quatre chercheurs, telle qu’exprimée au cours d’entretiens semi-directifs. La discussion des résultats d’analyse de leurs témoignages nous permet d’ouvrir des perspectives pratiques pour l’animation d’équipes de recherche collaborative distribuées ainsi que pour des recherches futures. Le rapport est organisé en quatre parties : 1) la présentation de la problématique et du cadre d’analyse, 2) la proposition du modèle d’analyse de la négociation de sens , 3) la méthode et 4) l’étude des cas des expériences de négociation.



11.2 Problématique et cadre d’analyse La revue de la littérature de Charlier, Ciussi et Henri (2011) révèle que la définition de «négociation de sens» varie considérablement d'un auteur à l'autre. Pour Wenger & Gervais (2005), la négociation correspond à un accord, mais par-dessus tout, c'est une attention constante et une adaptation aux autres et à l'environnement social. Le sens «exists neither in us, nor in the world, but in the dynamic relation of living in the world» (Wenger, 1998, p. 54). Cette négociation qui constitue un processus de signification est liée à la création de nouvelles idées ou de nouvelles connaissances au sein de communautés de pratiques. Wenger et al. (2002) citent l'étude de Csikszentmihalyi sur la créativité où les caractéristiques des communautés de pratiques sont mises en évidence en tant que condition pour produire la créativité : « Csíkszentmihályi's study of creativity in a multiple of disciplines, including art and sciences, found that three analogous elements were critical : a chosen "domain", a "field of experts" who can recognize and validate innovation (i.e. community), and a culture that includes theories, rules, methods, and stories (like our notion of "practice"). » Pour Gunawardema et al., (1997) issue du domaine des sciences de l’éducation, la négociation de sens est un compromis alors que pour Pierce (1978), sémiologue et philosophe, c'est la création d'un sens « intersubjectif ». Garcia-Debanc (1991), linguiste, parle de la création de 266



l’espace discussif comme d’un espace continuellement négocié. Clark et Brennan (1991), issus du domaine des sciences de la communication, décrivent la communication authentique comme un processus aboutissant à la mutualisation des connaissances, les convictions et des croyances. Visiblement, la négociation du sens est définie de façon différente selon la discipline. Le tableau 1 présente le processus de négociation de sens tel que décrit par Wenger. Le tableau 2 regroupe les contributions de trois auteurs issus des deux disciplines décrivant et définissant des processus associés à la négociation de sens. Pour chaque contribution, on distingue la discipline, le processus, le produit, les étapes observables et les conditions de réalisation. Le tableau 3 présente quant à lui des concepts associés qui nous paraissent utiles pour explorer des conditions susceptibles d’accompagner la négociation de sens. Ces trois tableaux sont tirés de Charlier, B., Ciussi, M. et Henri. F. (2011).



267



Tableau 11.1 : Negotiation of meaning process Discipline Psychology



Processes Wenger, E (1998) Processes through which we experiment the world. Dynamic, historic, contextual and unique process of meaning production. Two facets • negotiation as an agreement • negotiation as a constant attention and adaptation to others and to the social environment



Observable steps Wenger, E (1998) Reification and participation, two essential dialectic processes • Reification To give experience a concrete form by representing it with permanent objects • Participation To act, to interact, to confront. Allows solving interpretation problems arousing from reification.



Products Wenger, E (1998) Meaning is always the product because it is present in the process itself. • Meaning exists neither in us, nor in the world, but in the dynamic relation of living in the world » (Wenger, 1998, page 54). Transformation of participants and of situations Negotiation of meaning = learning Result in simultaneous interpretation and action Two types of results • Making of an agreement • New solution (meaning) aligned to the convergence opinions and factors. New meaning is always incomplete and situated



Conditions Wenger, E (1998) • Flexible perspective • Inclusion of several points of view and factors • Mutual ability to influence and be influenced • Sustained interaction • Mutual accomplishment • Mutual sharing



Tableau 11.2 : Negotiation of meaning related sub-processes Discipline Communica tion



Processes



Observable steps Clark et Brennan (1991) Grounding Conversation phases • Presentation phase • Acceptance phase Grounding becomes more evident in the acceptation phase Grounding references • Alternative descriptions • Indicative gestures • Referential instalments. • Trial references.



Products



Conditions Clark et Brennan (1991) Grounding Mutual knowledge, mutual beliefs, and mutual assumptions that is essential for communication between two people “…grounding is the collective process by which the participants try to reach this mutual belief.” Grounding constraints that a medium may impose on communication between people • Copresence, • Visibility • Audibility • Cotemporality • Simultaneity
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Discipline



Processes



Pragmatics (linguistic)



Piccard and Edmond (1991) Metacommunication • Some effort of metacommunication (a communication about the communication) is necessary to come up with a shared understanding Garcia-Debanc (1991) Discursive spaces Creation, construction and reconstruction of discursive spaces allow participants to share value and to reach consensus that permit discussion • Discursive spaces are continuously negotiated and validated • Participants have to situate themselves against discursive spaces



Observable steps



Products



Conditions • Sequentiality • Reviewability • Revisability Cost of grounding • Formulation costs • Production costs • Reception costs • Understanding costs • Start-up costs • Delay costs • Asynchrony costs • Speaker change costs • Display costs • Fault costs • Repair costs Piccard and Edmond (1991) Metacommunication • Some effort of metacommunication (a communication about the communication) is necessary to come up with a shared understanding Garcia-Debanc (1991) Discursive spaces Creation, construction and reconstruction of discursive spaces allow participants to share value and to reach consensus that permit discussion • Discursive spaces are continuously negotiated and validated • Participants have to situate themselves against discursive spaces



Tableau 11.3 : Negotiation of meaning related concepts Concept



Definition



Collective efficacy



Collective efficacy is defined as a group’s shared belief in its conjoint capabilities to organize and execute the courses of action required to produce given levels of attainments » (Stajkovic, Dongseop Lee and Nyberg, 2009, p.817)
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Concept



Definition



Bandura (1997 ) Team potency



Potency is the collective belief of group members that the group can be effective” (Stajkovic, Dongseop Lee and Nyberg, 2009, p.817).



Shea and Guzzo (1987); Lindsley and al. (1994)



… potency reflects a general assessment o the likely effectiveness o the team across situations , whereas team efficacy reflects shared performance expectation for a relatively specific situation” (Stajkovic et al., 2009)



Flow



The state of deep focus that occurs when people tackle challenging tasks that interest them.” Strength Prize honors 'flow' founder May 2009, Vol 40, No. 5. http://www.apa.org/monitor/2009/05/prize.aspx



Content processing and levels and types of social regulations Volet, and (2009)



Summers Thurman



1. Equilibre entre défi et habilité « Knowing the activity is doable - that the skills are adequate, and neither anxious or bored - We confront a task we have a chance of completing » 2. Concentration sur la tâche « We must be able to concentrate on what we are doing » 3. Cible claire « Great inner clarity - knowing what needs to be done and how well it is going - The task has clear goals » 4. Rétroaction, feedback clair et précis. « The task provides immediate feedback » 5. Absence de distraction. “Completely involved, focused, concentrating – with this either due to innate curiosity or as the result of training”. 6. .Contrôle de l'action « People can exercise a sense of control over their actions » 7. Absence de préoccupation à propos du soi – dilatation de l’ego 72 (mais paradoxalement, le sens de soi se trouve renforcé). « Sense of serenity - no worries about self, feeling of growing beyond the boundaries of ego – afterwards feeling of transcending ego in ways not thought possible » 8. Altération de la perception du temps. « The sense of the duration of time is altered ; hours pass by in minutes, and minutes can stretch out to seem like hours » 9. Expérience autotélique – bien être « Sense of ecstasy - of being outside everyday reality - Intrinsic motivation - whatever produces "Flow" becomes its own reward » Extrait de Heutte (2011), p. 99. Differentiating and articulating levels of content processing and levels and types of social regulations (self or co-regulation) seems to us easier to characterize negotiation of meaning. “High level content processing episodes (individuals or co-regulations) referred to engagement in interpretating, reasoning, building on or linking ideas, explaining in one’s own word, or help seeking for understanding. Low level content processing episodes (individuals or coregulations) represented clarification of basic facts that is reading verbatim for a written source or help seeking for details. Individual regulation (high or low level content processing) represented episodes figuring only one speaker, other than minor inclusions from others such as an initial precipitating questions or acknowledgment tokens (e.g. “yep”, “uh, huh”). Co-regulations (high or low-level content processing) represented episodes in which multiple group members made verbal contributions.”(Volet, Summers and Thurman, 2009, p.132)
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11.3 Proposition d’un modèle Dans la figure 1 ci-dessous, nous reprenons le modèle exploratoire de Charlier, Ciussi et Henri (2011) organisé autour des concepts centraux présentés dans les tableaux ci-dessus. A droite de la figure, les produits de la négociation de sens peuvent être individuels ou partagés (le « ou » n’étant, bien entendu, pas exclusif). Au niveau individuel, on trouve l’expérience d’une négociation réussie ou échouée qui peut en retour pousser ou non la personne à renouveler ce même type d’expérience et donc venir modifier les conditions d’une nouvelle négociation (« seeking experience »). Il y a également l’expérience (ou non) d’un apprentissage significatif qui, dans certains cas, peut toucher la personne (« transformation of oneself). Au plan collectif, on retrouve l’expérience positive ou négative qui peut agir sur le sentiment d’efficacité collective (« Collective efficacy) et la recherche (seeking experience) (ou non) de nouvelles expériences. Il y a également, les produits observables : le compromis (compromise), l’accord (agreement), le projet. Au centre, trois « sous processus » : la métacommunication, la construction d’un espace discursif, et le « grounding ». La mise en œuvre de ces sous processus peuvent également être considérés comme des conditions d’une négociation de sens.



Figure 11.1 : Ebauche de modèle pour analyser la négociation de sens



Malgré le caractère exploratoire e de ce modèle, il permet de repérer plusieurs dimensions centrales pour une négociation de sens réussie au sein d’une équipe de chercheurs distribuée. Les indicateurs qu’il fournit nous semblent pertinents pour la recherche évaluation que nous menons dans le cadre du projet HY-SUP.



11.4 Méthode Notre démarche est théorique et compréhensive. Nous cherchons à comprendre le phénomène de négociation de sens à partir de certaines de ses manifestations, dans ce cas l’expérience subjective de la négociation. Notre but n’est donc pas de mener une évaluation de type mesure : « avons-nous été efficace ? » ou formative « que pourrions nous mieux faire ?» mais
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plutôt une évaluation pour la connaissance (Chelimsky, 1997) « comment avons-nous vécu ces expériences ?, Comment avons-nous procédé ? ». Pour ce faire, tenant compte des ressources limitées, nous avons réalisé une étude de cas : la première analyse les discours de 4 chercheurs impliqués dans le projet en utilisant la méthode d’analyse catégorielle selon un modèle mixte (L’Ecuyer, 1990). Les catégories initiales sont issues du modèle ci-dessus (Figure 1). Etude de cas : expériences de négociation Dans cette analyse du cas, nous analysons l’expérience de négociation de sens vécue par quatre chercheurs durant les deux premières années de la recherche. Ces quatre chercheurs ont été interrogés par l'un des chercheurs du projet en charge de l'évaluation. Pour préserver leur anonymat, nous avons choisi de présenter ces personnes avec des prénoms fictifs Les questions abordaient directement les processus de recherche collaborative et leurs produits. Catherine est âgée de 40 ans et est considérée comme experte dans le partenariat. Alfred a 35 ans et a l'expérience du projet depuis son début. Julie (40 ans) et France (35 ans) étaient, au moment de l’entretien, impliquées dans le projet depuis 3 à 6 mois et étaient considérées comme de nouvelles venues Dans les tableaux (3 et 4) ci-dessous, nous présentons les données selon trois catégories principales : les produits, processus et conditions de la négociation de sens telles que perçus par ces acteurs en rendant possible une comparaison entre les nouveaux arrivants et les initiés.
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Tableau 11.4 : Nouvelles venues Catégories



Extraits significatifs



Produit



Apprentissage Julie : « d’apprendre à collaborer. D’oser justement…oser dire si je trouve quelque chose…ouais, de m’approprier et de…prendre de la place. » Transformation de soi Transformation de la Julie : « Moi, je me sens dans le projet maintenant. C’est bon. Il est aussi à moi. Tu vois c’que j’veux dire?” vision du projet/Agency



Processus



Metacommunication



Julie : « Enfin, je trouve que vraiment ça se parle beaucoup. Ça se dit les choses. »



Construction d’un espace discursif Signification d’un espace discursif construit dans le temps par une réflexion et un réinvestissement des participants Grounding



France : « Les séances de travail à Paris autour de la construction du questionnaire. (..)Il y a un aller-retour régulier. Par exemple, sur le concept d’auto-efficacité, il y a eu toute une discussion ». Julie : « Où chacun arrive avec son petit bout de travail, fait participer aux autres. Les autres disent… Ouais, de concevoir vraiment comme une maison quoi. Quelqu’un arrive avec une brique, l’autre avec une autre brique »



Conditions



France : « Ce n’est pas possible d’être dans une situation d’urgence comme cela et de faire du bon travail. » « La collaboration à distance me paraît plus difficile dans le projet que dans les expériences que j’ai eu dans le cadre de ma formation. Il y a l’aspect des outils et de leur usage qui est un frein. » « Toutefois, durant les réunions en présence, on va plus loin, plus vite et plus en profondeur que lors des réunions à distance. » Construction d’un espace Julie : Moi, ça m’a semblé assez efficace, sincèrement. Où, ouais, on demande une chose «paf», y a la réponse qui suit au plus tard le discursif lendemain(..) ça fonctionne. Ça a l’air de fonctionner en tout cas. Juste là, ben je vois, comme pour le texte-là (article Burton et al. Création, la construction 2011). On dit qu’on fait. C’est fait. Les gens réagissent tout de suite. Chacun donne son avis.” et la reconstruction des espaces discursifs permettent aux participants de partager la valeur et de parvenir à un consensus qui permettent la discussion • Les espaces discursifs sont continuellement négociés et validés • Les participants devront se situer vis-à-vis des espaces discursifs.



273



Tableau 11.5 : Tableau X Initiés Catégories Product



Significant statements Apprentissage Transformation de soi



Catherine : « J’ai pu arriver, à un moment donné, à mettre euh, comment dire, à parler de ce cadre théorique un peu autrement, grâce à ces échanges qu’on a pu avoir. Le fait de devoir l’expliciter à d’autres, le fait de devoir davantage y travailler avec d’autres, ben, ça m’a permis d’en parler autrement aussi. Et puis d’ajouter certains éléments qu’on n’avait… auxquels on n’avait pas pensé initialement.»



Transformation de la Catherine : « C’est-à-dire que moi par exemple au niveau stat, heu, j’en avais plus refait depuis un moment. Ben, je me suis remise un vision du projet/Agency petit peu dedans quoi. Heu, j’ai été obligée de me remettre un petit peu dans… dans le processus, mais moi j’avais plus fait de stat depuis un moment. Donc, là, j’ai dû me remettre un petit peu à jour au niveau de mes connaissances en stat pour comprendre ce qu’on était en train de nous expliquer ». Compromis



Catherine : « Première chose, donc d’améliorer le cadre avec d’autres chercheurs et ensuite de le valider à travers une recherche. Donc, c’est la recherche elle-même, donc de validation de ce cadre descriptif des dispositifs. Donc, il y a d’une part, je dis, le fait de l’apport Nouvelles significations collectif… »(..) « Et, je trouve que il y a quand même eu des choses quoi, qui se sont passées. Et puis, des éléments qui ont été alignées aux points de ajoutés, apportés, des commentaires qui ont été bénéfiques quoi. Et je pense que, on n’a pas fini, d’ailleurs, d’y travailler. Je pense que vue des autres. c’est quelque chose qui va continuer jusqu’au bout du projet. Nouvelles significations, toujours provisoires.



Processes



Une expérience



Catherine : « Ça c’est aussi intéressant dans ce genre de projet. C’est quand tu arrives à trouver des gens avec qui tu aurais envie de continuer de travailler après quoi. »



Metacommunication



Catherine : “Et je pense vraiment que là, ça a été un moment charnière, où beaucoup de choses ont été réglées. Les choses ont été mises à plat et ça, c’était vraiment bien pour la suite du projet quoi. »



Conscience progressive des significations latentes sous-tendant le débat



Construction d’un espace Alfred : « mais parce que les chercheurs chevronnés se posaient eux-mêmes des questions en direct, et donc on pouvait participer en termes de réflexion. On ne se sentait pas exclu de cette réflexion et je trouvais ça très important » discursif Signification d’un espace discursif construit dans le temps par une réflexion et un réinvestissement des participants



Catherine : « Mais sur le fait même de devoir en parler avec d’autres et de devoir y travailler dans le cadre de ce projet. Ça amène de toute façon à de nouveau y réfléchir et à faire évoluer.». « Où chacun arrive avec son petit bout de travail, fait participer aux autres. Les autres disent… Ouais, de concevoir vraiment comme une maison quoi. Quelqu’un arrive avec une brique, l’autre avec une autre brique ».
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Catégories



Significant statements Grounding Grounding references



Conditions



Grounding Contraintes que le medium impose sur la communication entre personnes. • Coprésence, • Visibilité • Audibilité • Cotemporalité • Simultaneité • Sequentialité (tours de parole sans interruption extérieure), • Reaccessibilité (relire après émisssion), • Revisibilité (retravailler après transmission) Construction d’un espace discursif La création, la construction et la reconstruction des espaces discursifs permettent aux participants de partager la valeur et de parvenir à un consensus qui permette la discussion • Les espaces discursifs sont continuellement négociés et validés • Les participants devront se situer vis-àvis des espaces



Alfred : « Ou bien alors, quand on partage un idéal scientifique, je dirais. Avec Sandra par exemple. Au-delà de l’aspect travail, on s’est retrouvé sur des valeurs. »



Alfred : « Alors, les moments les plus propices pour l’apprentissage ont toujours été, pour moi, les moments où l’on s’est retrouvé en présentiel direct; ça c’est clair. Par rapport aux outils qu’on a utilisé la vidéoconférence, etc. Là, j’étais toujours, un petit peu en retrait. » Catherine : « ce qui est toujours le plus riche, c’est quand même les présentiels. Même s’il y a des moments très riches aussi, et on en avait déjà parlé, au moment des réunions visio. Parce qu’il y a aussi des choses qui se passent. Mais, c’est vrai que, parce que le présentiel permet quand même, parce qu’on est là beaucoup plus longtemps(..) ce sont des moments très denses, très condensés, où on a l’impression d’avancer quoi. »



Catherine : « Euh, je crois que ça vient dans la densité des échanges. Enfin, il me semble que ça vient de la richesse des échanges, en fait. » Catherine : « Par exemple Rennes a apporté toutes les questions sur les postures, sur l’auto-efficacité. Donc, il y a Louvain qui a amené toute sa réflexion sur la perception de l’apprentissage dans les dispositifs. Et je pense… Et puis, alors, les stats au niveau Luxembourg… je dirais, tous les partenaires ont apporté quelque chose quoi. Il me semble en tout cas. Et qui ont, moi c’est comme ça que je le vois, et qui ont permis aux autres d’apprendre quoi. »
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Catégories



Significant statements discursifs



Sentiment collective



d’efficacité Alfred : “d’avoir ce spectre de la personne qui te permet d’avoir justement confiance ou pas. Il y a des gens dans le projet qui te donne confiance; il y en a d’autres qui te donnent beaucoup moins confiance. » « Il y a des valeurs de partage, il y a des valeurs de progrès. Il y a vraiment l’esprit de collaboration. »
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Ces expériences partagées constituent une bonne illustration de la négociation du sens vécue par les chercheurs au sein du projet tant individuellement que collectivement. Ils donnent une bonne illustration des différentes facettes du phénomène : ses résultats, processus et conditions. Les nouvelles sous-catégories soulignées en italique suggèrent la richesse et la complexité du phénomène non encore représentés dans le modèle proposé. En particulier, la notion d’ «agency» nous paraît particulièrement importante. A cet égard, (Kerosuo, Kajamaa, & Engeström, 2010) situent la négociation de sens au cœur d'un processus d'apprentissage qui implique de modifier l'activité d’un groupe et la création de nouveaux objets partagés : « le processus d'apprentissage expansif représente le processus d'apprentissage au cours duquel un objet de l'activité collective est créé par la résolution de contradictions et la mobilisation de ressources sociales et culturelles disponibles dans une activité de mutuelle ».(p.115). En plus de confirmer l'importance de la négociation du sens, Yrjö Engeström apporte une contribution essentielle à l'étude de la négociation de sens. Il réintroduit l'importance de chaque acteur en tant qu’agent dans le processus. Dans cette perspective, l’apprentissage et la création sont réalisés : « through involvement and interactions of an agentic learners with the social system and its influence and features.”(Cairns, 2011) La comparaison entre les « nouveaux arrivants » et des « initiés » semble également intéressante. Elle suggère qu'il est peut-être plus facile pour les « initiés » de reconnaître la négociation du sens comme une « nouvelle signification alignée sur les opinions des acteurs bien qu'inachevée et située". Les nouvelles venues, quant à elles, semblent mettre l'accent sur leur propre apprentissage et sur leur intégration dans le groupe. Ce qui rappelle l’importance pour les initiés de faciliter ce processus d’entrée des nouveaux venus dans l’équipe de recherche. Enfin des conditions clés pour une négociation de sens réussie sont rappelées notamment en termes de métacommunication et de grounding.



11.5 Conclusions et perspectives Réaliser une recherché mixte ambitieuse avec relativement peu de moyens financiers en équipe de recherche distribuée demande de nombreuses conditions qui étaient pour certaines présentes au début du projet telles que le sentiment d’efficacité collective ou l’espace discursif commun du moins pour celles et ceux que nous avons appelé : les « initiés ». D’autres conditions ont été créées par tous les acteurs en cours de route, notamment celles relatives au « grounding » qui nous a fait privilégier les rencontres en face à face pour la résolution de conflits socio-cognitifs inportants ou choisir des outils de communication synchrones fiables et de bonne qualité. Cependant, une condition essentielle est celle de l’engagement de chaque chercheur dans le projet (agentivity) bien au-delà du temps ou des ressources allouées, bien au-delà des difficultés parfois longues de compréhension mutuelle. Arrivé au bout de cette étape, nous n’avons plus le temps d’essayer de comprendre comment cette condition essentielle a pu se développer et se maintenir tout au long du projet. Il faudrait pour cela pouvoir rencontrer à nouveau les chercheurs impliqués. Cependant, un élément exploitable dans d’autres projets est sans doute ce que l’on appellerait en anglais, l’ « ownership ». Julie disait ce projet « Il est aussi à moi ». Rendre possible cette appropriation par l’écoute et la valorisation des compétences de chacun-e et l’acceptation de la révision des plans initiaux par la prise en compte des suggestions nouvelles sont sans doute une des qualités d’une coordination réussie. Condition réalisable dans un programme de recherche relativement peu doté mais flexible comme HY-SUP.
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Enfin, situer au cœur d’une recherche collaborative, le processus de négociation de sens peut peut-être paraître surprenant à certains. Cependant, ce choix nous rappelle à juste de titre que la recherche est une construction humaine provisoire visant à l’intelligibilité des phénomènes et permettant de guider l’action. Sans la ténacité et l’engagement des chercheurs impliqués, sans leurs accords et leurs désaccords, cette recherche n’aurait pu exister.(Volet, Summers, & Thurman, 2009)
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12 Conclusion Auteurs :Bernadette Charlier, Nathalie Deschryver, Daniel Peraya Le projet de recherche Hy-Sup avait pour objectifs de produire une meilleure connaissance de dispositifs de formation hybrides et de leur diversité dans l’enseignement supérieur d’une part, de certains de leurs effets sur l’apprentissage et le développement professionnel des enseignants en tenant compte du contexte institutionnel d’autre part. Plus concrètement, il s’est agi de répondre aux questions initiales suivantes : 1. Quelles sont les caractéristiques des dispositifs mis en place ? 2. Dans quelle mesure le développement de certains dispositifs peut-il être associé à des caractéristiques organisationnelles des universités ? 3. Observe-t-on des effets spécifiques selon les dispositifs mis en place ? c) sur les apprentissages des étudiant-e-s ? d) sur le développement professionnel des enseignant-e-s ? Les résultats que nous avons présentés dans ce rapport apportent des réponses partielles à ces questions initiales aux plans tant théorique que méthodologique. Ils permettent aussi de construire une meilleure compréhension des dispositifs et de leurs effets sur la base du recueil et du traitement de nombreuses données empiriques quantitatives aussi bien que qualitatives. Dans ces conclusions, nous présenterons, pour chacune de ces questions, successivement les principaux apports descriptifs issus des données empiriques, les principaux résultats méthodologiques et enfin théoriques. En ce qui concerne la première question, relative aux caractéristiques des dispositifs étudiés, les résultats empiriques majeurs sont d’une part l’identification des 14 composantes issues de l’analyse statistique permettant de différencier les dispositifs de formation et d’autre part la typologie des dispositifs décrite et illustrée dans les chapitres 4 et 5 de ce rapport scientifique. En effet, un enjeu de la recherche était au plan descriptif d’appréhender la complexité des dispositifs de formation mis en œuvre dans nos universités. Dans le même ordre d’idées, un autre résultat intéressant réside dans la mise en évidence de la diversification et de l’évolution des usages des environnements et des pratiques pédagogiques puisque 48.36 % des dispositifs de formation hybrides analysés, d’après les déclarations des enseignants, relèvent de dispositifs centrés apprentissage. Du point de vue descriptif, la recherche constitue donc un succès, mais elle l’est encore davantage au plan de l’exploitation potentielle de ces résultats pour des recherches futures comme pour la formation des enseignant-e-s. En effet, les 14 composantes ont constitué la base d’un outil d’autopositionnement en ligne développé et utilisé avec des enseignant-e-s lors d’ateliers de dissémination des résultats du projet. Il s’agit d’un questionnaire librement accessible par Internet constitué de 14 questions, une par composante. L’enseignant-e répond à ces questions à propos d’un de ses cours et le dispositif lui renvoie, en guise de feed-back, le ou les type(s) de dispositifs de formation hybride(s) auquel ce cours ressemble le plus ainsi que de la documentation sur ces types de dispositifs. Sur cette base, une discussion peut s’engager entre collègues à propos de leurs objectifs, des effets qu’ils escomptent et des composantes qu’ils mettent en œuvre ou voudraient mettre en œuvre. Ce questionnement et ce dialogue nous sont apparus extrêmement riches pour les enseignant-e-s et pour leur évolution professionnelle. Cela dit, la recherche ne répond que partiellement à la question telle qu’elle était formulée au départ. En effet, elle ne décrit pas les caractéristiques de « tous » les cours et dispositifs mis en 280



place. La population de répondants représente un échantillon non représentatif. Des recherches ultérieures devraient donc être proposées dans chaque pays ou mieux encore au niveau européen. En formulant le vœu qu’il existe des programmes de recherche permettant d’accueillir ce type d’enquête, indispensable au pilotage du système éducatif. Ce ci est d’autant plus important que de plus en plus d’enseignants et de chercheurs parlent de dispositifs hybrides ou de blended learning, sans les définir. Cette situation n’a pas évolué depuis 2006, date de notre 1e définition des dispositifs hybrides (Charlier, Deschryver et Peraya, 2006). Par ailleurs, à notre connaissance, il n’existe pas d’autre effort de définition en dehors de nos travaux. La démarche méthodologique mise en œuvre s’est également avérée de qualité : un questionnaire permettant de caractériser les dispositifs a été validé ; les méthodes d’analyse en clusters se sont avérées productives, la complémentarité entre des données quantitatives et qualitatives ont permis une description riche et acceptable des configurations de dispositifs hybrides. Au plan théorique enfin, les résultats de l’analyse typologique - notamment le critère de distinction entre les configurations centrées enseignement et apprentissage - nous conduisent à réinterroger la définition des dispositifs hybrides et à l’adapter à la réalité actuelle des pratiques pédagogiques, des environnements technopédagogiques et enfin, des contextes institutionnels. Aussi, comme l’ont suggéré Peraya et Peltier dans ce rapport, il n’est aujourd’hui plus pertinent d’écrire comme nous le faisions en 2006 qu’ : «Un dispositif de formation hybride se caractérise par la présence dans un dispositif de formation de dimensions innovantes liées à la mise à distance. Le dispositif hybride parce qu’il suppose l’utilisation d’un environnement technopédagogique, repose sur des formes complexes de médiatisation et de médiation » (Charlier, Deschryver, Peraya, 2006, p.37). En effet, plusieurs dimensions évoquées en 2006 pour caractériser les dispositifs hybrides de formation se trouvent aujourd’hui bousculées : l’innovation, la mise à distance ainsi que le rôle de l’environnement technopédagogique. Enfin, il manque à cette définition une dimension importante, l’ouverture, que nous avons d’ailleurs intégrée au modèle descriptif initial de cette recherche. Essayons de considérer chacune de ces dimensions une à une. A propos de l’innovation, il faut restituer cette définition dans le contexte institutionnel de la première moitié des années 2000. A cette époque, le déploiement d’environnements technopédagogiques notamment par les universités constituait encore un phénomène émergeant, voire marginal 124. Aussi considérions-nous, en 2006, l’utilisation d’un environnement technopédagogique comme une véritable innovation par rapport aux dispositifs de formation n’utilisant pas de tels environnements. La mise à distance, grâce à l’environnement pédagogique de fonctions pédagogiques comme par exemple l’accompagnement humain, nous apparaissait comme le cœur de ce processus innovant. Or de toute évidence, la seule utilisation d’un environnement technopédagogique ne peut plus constituer aujourd’hui une innovation. Pourtant de tels environnements demeurent porteurs d’un potentiel d’innovation, d’un potentiel d’action (Caron et Caronia, 2005). La contradiction entre ce potentiel d’innovation constitutif des dispositifs de formation hybrides et le fait que le déploiement des environnements technopédagogiques apparaisse aujourd’hui comme une pratique ancrée (donc non innovante) peut se résoudre aisément. La définition de 2006 ne 124



A titre d’exemple, prenons l’évolution de l’implémentation de Moodle, la plateforme la plus utilisée dans le monde éducatif aujourd’hui. Au milieu de l’année 2006, on recensait moins de 1.000 sites Moodle répertoriés, un peu plus de 5.000 à la fin de cette même année et 52.000 en 2010 (Voir Moodle est une plate-forme FOAD de plus en plus adoptée par le monde éducatif, disponible en ligne à l’adresse : http://icp.ge.ch/sem/cms-spip/spip.php?article384, consulté le 25 juillet 2012).
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faisait pas de distinction entre le caractère innovant du déploiement des environnements qui relève des politiques institutionnelles des établissements d’enseignement supérieur et l’actualisation du potentiel d’innovation de ces mêmes dispositifs qui relève, quant à elle, de la pratique individuelle et des choix pédagogiques de l’enseignant. Si l’on opère une claire distinction entre les niveaux macro (la politique institutionnelle) et micro (la pratique de l’enseignant), nous pourrons considérer que le potentiel d’innovation lié à l’environnement technopédagogique est bien l’une des cinq dimensions constitutives constitutif de la définition d’un dispositif hybride de formation. Les modalités d’actualisation de ce potentiel, et notamment celles relatives à la mise à distance, permettent de distinguer les différents types de dispositifs et notamment, comme nous l’avons vu, les configurations centrées enseignement et apprentissage. Cette réflexion nous conduit à envisager la mise à distance comme seconde dimension caractéristique des dispositifs hybrides. Peut-on encore parler de distance ? Et, de quelle distance parle-t-on ? En effet, ce qui compte dans la situation d’apprentissage semble davantage liée à l’accompagnement humain, qu’il soit cognitif, métacognitif ou affectif. Or, dans notre recherche, nous avons vu que cet accompagnement est bien plus présent dans les dispositifs ayant une composante « à distance » forte. En guise de boutade, on pourrait dire que la présence est bien plus importance dans les dispositifs « à distance ». D’autres mots seraient dés lors à proposer pour mieux représenter la réalité et la qualité des relations sociales rendues possibles par les technologies actuelles. Il se développe aujourd’hui un important travail de réflexion autour du couple présence-distance visant à sa reformulation en termes de présence et de présence à distance ou de téléprésence (Jacquinot, 2002 ; Peraya, 2011 ; Jézégou, 2012 ; Paquelin, 2012). Enfin, l’environnement technopédagogique n’est plus le seul lieu à considérer pour la prise en charge de fonctions de médiatisation et de médiation. En 1994 déjà, Peraya analysait, dans la perspective d’une planification de la communication pédagogique, la complémentarité entre les séquences médiatisées et non médiatisées lors d’un cours présentiel dans une classe considérée comme un espace de rencontre physique entre l’enseignant et ses étudiants. Aujourd’hui la classe, considérée sous ce même angle, est véritablement médiatisée par de multiples dispositifs dont la vidéoconférence qui contribue à brouiller définitivement les frontières entre présence et distance. Dans cette même perspective, Fluckiger montre l’émergence spontanée, non organisée par l’institution, d’une distance en présence chez les étudiants qui repose « sur les habitudes d’usages d’une palette d’outils de communication et d’accès à l’information » (2011, cité par Henri, 2012, p.617). Inversement, la visioconférence contribue à créer « de la présence dans la distance » (Poellhubert, Racette et Chirchi, 2012) 125. Enfin, l’analyse des médiations doit prendre en compte celles-ci dans leur double dimension : a) les médiations attendues qui doivent orienter le processus de médiatisation, de conception du dispositif et plus généralement le processus d’ingénierie pédagogique et b) les médiations observées considérées comme les effets de l’expérimentation du dispositif de formation et de son environnement technopédagogique par les différents acteurs. En outre, il faut tenir compte aujourd’hui du fait que les apprenants manifestent de plus en plus une préférence nette pour les environnements personnels, délaissant les environnements non-institutionnels (Bonfils et Peraya, 2010 ; Peraya et Bonfils, à paraître 2012).
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Poellhubert B., Racette N. et Chirchi M. (2012) De la présence dans la distance par la visioconférence Web, RIPTU, 9 (1-2), http://www.ritpu.org/spip.php?article208



282



En tenant compte de ces résultats, il nous semble pertinent de considérer la définition proposée dans les conclusions de la partie Typologie (partie 4.7) comme la définition actualisée d’un dispositif hybride : « Un dispositif hybride est un dispositif de formation porteur d’un potentiel d’innovation pédagogique particulier (Paquelin, 2009), lié aux dispositifs technologiques qu’il intègre. Ce potentiel, qui peut être exploité selon plusieurs modalités, s’exprime à travers la manière dont les acteurs du dispositif tirent parti de dimensions innovantes, notamment par la mise à distance de fonctions génériques (Charlier, Deschryver et Peraya, 2006). L’actualisation de ces dimensions innovantes est influencée par les rôles explicitement accordés par l’enseignant, dans la conception et la mise en oeuvre du processus d’apprentissage, aux différents acteurs du dispositif, ainsi qu’aux dispositifs technologiques, appréhendés en termes de médiatisation et de médiations (Peraya, 2010). Aussi un dispositif hybride reflète-t-il les choix de ses concepteurs, relativement à leurs représentations de l’apprentissage et de l’enseignement, du contrôle et de l’ouverture du dispositif de formation (Jézégou, 2008), de l’organisation de l’espace et du temps, ainsi que du rôle joué par les médias dans le processus d’apprentissage.»



Concernant la seconde question : « Dans quelle mesure le développement de certains dispositifs peut-il être associé à des caractéristiques organisationnelles des universités ? ». Nous devons clairement reconnaître que nous n’avons pas pu observer de lien précis entre développement des dispositifs hybrides et le développement organisationnel. Au contraire, tout pousse à croire que de nombreux dispositifs parmi les plus développés restent des enclaves dans leurs institutions tandis que leurs porteurs attendent une valorisation de la part de leur direction qui elle-même attend des directives de la part d’un niveau supérieur, national ou européen. Des pistes sont cependant tracées pour soutenir un apprentissage organisationnel. Cependant, un des résultats de la recherche HY-SUP devrait sans doute être retenu à ce niveau. Ce ne sont pas les plateformes ou les dernières nouvelles technologies qui font la qualité de l’enseignement, c’est leur interprétation, leur scénarisation par les acteurs qui comptent. Enfin, la troisième question : « Observe-t-on des effets spécifiques selon les dispositifs mis en place ? a) sur les apprentissages des étudiant-e-s ? b) sur le développement professionnel des enseignants ? » a reçu, tout comme la première question, des réponses partielles mais très prometteuses tant au plan empirique que méthodologique et théorique (voir les conclusions des chapitres 6 et 7). Le modèle d’analyse systémique proposé en fondement de la recherche s’est montré pertinent. Cependant, la nature des données recueillies, c’est-à-dire les opinions et les représentations des enseignant-e-s et des étudiant-e-s par rapport à l’accroissement d’effets d’un dispositif choisi par rapport à d’autres dispositifs qui n’auraient pas les mêmes caractéristiques d’hybridation, limite au mieux la recherche à la prise en compte de variables intermédiaires et à leurs corrélations. A cet égard, même si les résultats statistiquement significatifs sont intéressants et les analyses de données qualitatives stimulantes, le risque de raisonnement tautologique est grand. Des recherches ultérieures devraient être menées pour exploiter d’autres types de données. A cet égard, la piste des études de cas est à envisager ainsi que l’analyse des traces.. La recherche HY-SUP a été une recherche très ambitieuse mettant en évidence toute la complexité et la diversification des pratiques d’enseignement dans l’enseignement supérieur. Si malgré ou du fait de son ambition ses limites sont nombreuses, elle ouvre de nombreuses voies 283



pour une exploitation pertinente dans des recherches ultérieures et pour la formation des enseignant-e-s. Pour des recherches ultérieures, nous envisageons, en particulier, d’adopter une approche de type « design based research » appliquée à des cas précis. Cette approche se caractérise comme étant : • • • • •



Interventionniste : le but est d’intervenir dans des situations réelles ; Itérative : la recherche adopte une approche itérative de conception, évaluation, révision ; Orientée vers le processus : l’approche « bôite noire, entrée-sortie » est rejetée. Le but est de comprendre et d’améliorer l’intervention; Orientée vers l’utilité: l’impact sur et pour les personnes et les institutions est évalué; Orientée vers la théorie : basée sur des propositions théoriques et contribuant à la construction de connaissances (traduit de Van den Akker et al., 2006, page 5).



Concrètement, il s’agit en utilisant des schémas avec ligne(s) de base, de procéder « à des études de cas quasi-expérimentales inscrites dans la durée » (Crahay, 2006, page 49), c’est-àdire à propos d’un dispositif et avec la collaboration du ou des enseignants concernés de réaliser des recueils de données objectives et subjectives avant toute intervention (ligne de base), de choisir une intervention en fonction des objectifs choisis par l’enseigant, de réaliser de nouveaux recueils de données en cours d’intervention, éventuellement de retirer l’intervention ou d’échelonner les interventions mises en œuvre et d’observer les effets de ces changements sur des indicateurs choisis. Cette recherche réalisée sur 10 dispositifs dans 5 universités partenaires devra se réaliser sur 18 mois pour permettre la répétition de mise en œuvre du dispositif au moins sur deux semestres. Cette démarche sera également conduite comme une recherche-action-formation correspondant à : « une approche situationnelle de la formation, c’est-à-dire à une problématique de la formation fondée sur la relation du sujet aux situations dans lesquelles il est engagé, y compris la situation de sa propre formation. (..) Acteurs et chercheurs sont centrés sur le processus de connaissance et les avatars (comment on connaît ou méconnaît) plus que sur les connaissances elles-mêmes » (Barbier, 1991). Ainsi la démarche des chercheurs et des enseignants participants à la recherche longitudinale sera décrite et documentée de manière à ce que les interventions réalisées, les bonnes pratiques mais aussi les difficultés rencontrées puissent être exploitées pour la formation de enseignants. Au vu de ses résultats, la recherche Hy-Sup peut être considérée comme riche et fructueuse. Elle l’est par les observations et par les connaissances qu’elle apporte au domaine, par les outils qu’elle a mis en place qui contribueront à alimenter la réfélexion comme la pratique des ensegnants et des chercheurs, mais aussi par les questions nouvelles qu’elle suscite, par les prises de position théoriques et méthodologique qu’elle implique et conforte, enfin par les projets de recherches qui pourront la prolonger.
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14 Annexes 14.1 Questionnaires en ligne, enseignants et étudiants Ces deux questionnaires sont disponibles séparément de ce rapport, -



Soit sur le site http://hy-sup.eu/, Publications. Soit sur le site http://tecfa.unige.ch/tecfa/research/hysup/, Publications



288



14.2 Données contextuelles des types décrits par les enseignants étude 2 (N=179) 14.2.1



Type 1



Ce type représente 4,5% des dispositifs étudiés (n=8). La Belgique et la France représentent chacune 37, 5% des répondants. Le Luxembourg et la Suisse 12,5% chacun. Les dispositifs de type 1 sont majoritairement mis en œuvre par des femmes (75%, n=6), soit largement plus que la moyenne de l’ensemble des types (45,3%). Il s’agit d’enseignantschercheurs ou de professeurs (75%). On trouve également des assistants (12,5% d’assistants, n=1) et des chercheurs (12,5%, n=1). Les enseignants ayant mis en œuvre ce type de dispositifs sont peu expérimentés puisqu’une majorité d’entre eux compte moins de cinq années d’expérience d’enseignement (62,5%, n=5). Les enseignants expérimentés (de 11 à 20 ans à plus de 30 ans d’expérience) représentent 37,5% (respectivement 25% et 12,5%). La moitié des dispositifs (n=4) de ce type sont dispensés au niveau bachelor ou licence. 37,5% (n=3) au niveau master et 12,5% (n=1) au niveau doctorat. Les disciplines dans lesquelles ces dispositifs sont mis en place sont en petite majorité les sciences humaines et sociales (37,5%), suivies de près par les arts et lettres (25%), soit un dispositif d’écart entre les deux. Les sciences de la santé et les sciences de la terre, de la vie, et de la nature sont à égalité (12,5%) avec un dispositif chacune. Les dispositifs de type 1 sont plutôt mis en œuvre pour des petits groupes d’étudiants. En effet, 5 d’entre eux (62,5%) comptent moins de 50 étudiants. Les trois dispositifs restants, (un destiné à un groupe allant de 50 à 99 étudiants et deux entre 100 et 149 étudiants) sont donc plutôt destinés à de grands groupes. Les enseignants utilisent majoritairement les plateformes institutionnelles (7 dispositifs sur 8). La durée de ces dispositifs est majoritairement d’un semestre (75%, n=6). Les deux dispositifs restants durent plus d’un semestre. 6 dispositifs (75% n=6) accordent moins de 5 crédits ECTS. Les dispositifs restants en accordent entre 5 et 10 (n=1) et plus de 10 (n=1). 14.2.2



Type 2



Cette configuration est celle qui ressort le plus fortement de l’enquête puisqu’elle concerne 27,4% (n=49) des dispositifs de l’échantillon pilote + large. Les dispositifs appartenant à cette configuration sont majoritairement mis en œuvre en France (55,1%, n=27), la Belgique vient ensuite (18,4%, n=9) mais est suivie de près par la Suisse (14,3%, n=7) et le Luxembourg (8,2%, n=4) vient en dernier. Ce sont majoritairement des hommes qui mettent en place ce type de dispositif (59,2%, n=29). 93,6% des concepteurs de ce type de dispositif ont un statut d’enseignant-chercheur ou professeur. On y recense également deux bibliothécaires (4,1%) et un maître-assistant (2%). Il s’agit plutôt d’enseignants expérimentés (65,3%, n=32) comptabilisent entre 11 à plus de 30 ans d’expérience. 6 enseignants (12,2%) comptent moins de 5 ans d’expérience et 11 (22,4%) entre 5 et 10 ans. Ces enseignants dispensent majoritairement leurs cours au niveau bachelor ou licence (83,7%, n=41) contre 12,2% (n=6) au niveau master et 1 (2%) dans le domaine de la formation continue. Les sciences humaines et sociales regroupent le plus de dispositifs de ce type (26,5%, n=13), suivies par les sciences appliquées et les techniques (18,4%, n=9) et les sciences de la 289



terre, de la vie et de la nature (également 18,4%, n=9), ainsi que les sciences de la santé (16,3%, n=8). Une proportion non-négligeable (14,3%, n=7) concerne d’autres disciplines. Ces dispositifs sont plutôt mis en œuvre pour des groupes d’étudiants de taille moyenne à grande. En effet, 49% (n=24) de ces dispositifs sont destinés à des groupes de plus de 100 étudiants. 18,4% (n=9) sont destinés à des groupes de taille moyenne à grande (entre 50 et 100 étudiants). Une part non négligeable de ces dispositifs (32,7%, n=7) s’adresse à de petits groupes d’étudiants (moins de 50). Les plateformes institutionnelles sont majoritairement utilisées par ces enseignants (n=42). On compte également deux agrégateurs (4,1%) et trois développements propres (6,1%). 49% (n=24) de ces dispositifs comptabilisent moins de 5 crédits, tandis que 30,6% (n=15) en comptent entre 5 et 10 et 20,4% (n=10) permettent d’obtenir plus de 10 crédits. 83,7% (n=41) de ces dispositifs concernent des enseignements d’un semestre maximum contre 16,3% (n=8) qui durent plus longtemps. 14.2.3



Type 3



Cette configuration représente 8,4% des dispositifs de l’échantillon enquêté. 60% (n=9) d’entre eux sont mis en œuvre en France. Les autres pays représentés dans cette configuration sont la Belgique (13,3%, n=2), le Luxembourg (6,7%, n=1) et la Suisse (6,7%, n=1). Ce sont en majorité des hommes (53,3%, n=8) qui mettent en place les dispositifs de cette configuration. Les formateurs de ces dispositifs sont quasiment tous enseignants-chercheurs ou des professeurs (93,3%, n=14) et les 6,7% (n=1) restants sont assistants. Il s’agit d’enseignants expérimentés. 60% (n=9) d’entre eux comptabilisent de 11 à plus de 30 ans d’expérience (8 d’entre eux se situent dans la fourchette allant de 11 à 20 ans d’expérience). 6 enseignants (40%) comptabilisent entre 5 à 10 ans d’expérience d’enseignement. Ces dispositifs sont majoritairement proposés à des étudiants de niveau bachelor ou licence (80%, n=12). 13,3% (n=2) au niveau master et 6,7% (n=1) au niveau doctorat. Les sciences appliquées et les techniques sont en tête des disciplines enseignées au sein de ces dispositifs (40%, n=6), viennent ensuite les sciences humaines et sociales (33,3%, n=5), le droit (13,3%, n=2) et les arts et lettres (6,7%, n=1). Ces dispositifs sont plutôt mis en œuvre pour des groupes petits à moyens. 46,7% (n=7) accueillent moins de 50 étudiants, tandis que 26,7% (n=4) en accueillent entre 50 et 99. On relève toutefois que 26,7% (n=4) concernent des grands groupes d’étudiants (plus de 100). Les enseignants utilisent majoritairement les environnements numériques institutionnels (60%, n=9). On compte également 5 agrégateurs et un site web. 66,6% (n=10) des dispositifs comptabilisent moins de 5 crédits. 33,3% (n=5) en comptent entre 5 et 10. 80% (n=12) de ces dispositifs durent un semestre. 14.2.4



Type 4



Cette configuration représente 13,4% (n=24) des dispositifs étudiés dans l’étude pilote et l’étude large. La France est le pays le plus représenté dans cette configuration de dispositif avec 41,7% (n=10) des dispositifs de ce type. Viennent ensuite la Suisse (20,8%, n=5), la Belgique (12,5%, n=3) et le Canada 4.2% (n=1). D’autres pays sont représentés à hauteur de 20,8%. 66,6% (n=16) des dispositifs de cette configuration sont mis en œuvre par des hommes, soit largement plus que pour la moyenne de l’ensemble des dispositifs (54,7%). 79,2% (n=19) d’entre les concepteurs sont des enseignants-chercheurs. Le reste (soit environ 20%) se 290



partage entre des chargés d’enseignement ou encore des coordinateurs de formation (16,7% au total), ainsi que des assistants (4,2%). 45,8% (n=11) des concepteurs ont entre 11 et 20 ans d’expérience. Si l’on additionne ceux qui ont entre 21 et 30 ans d’expérience (16,7%, n=4), on peut considérer que ce type de configuration est mis en œuvre par des personnes expérimentées (62,5% au total). Quelques uns des concepteurs ont moins de 5 ans d’expérience d’enseignement (16,7%, n=4) et aucun n’a plus de 30 ans d’expérience, contrairement à d’autres dispositifs. Il s’agit principalement de cours dispensés au niveau bachelor ou licence (41,7%, n=10) mais les dispositifs de niveau master sont assez proches en nombre (37,5%, n=9). Le reste des dispositifs se répartit entre la formation continue (4,2%, n=1). Les sciences humaines et sociales sont particulièrement représentées dans cette configuration de dispositifs (45,8%, n=11 dispositifs). Les dispositifs restant se répartissent de façon relativement homogène entre les autres disciplines (5 en sciences appliquées, 3 en lettres, 1 en droit, 1 en science santé, 1 en science vie, terre et nature, et 2 dans d’autres disciplines). Ce genre de configuration est plutôt mis en œuvre pour des groupes comptant peu d’étudiants (62,5%, n=15) des dispositifs observés ont moins de 50 étudiants). Toutefois, si l’on additionne les dispositifs comprenant de 100 étudiants et plus, cela représente ¼ des dispositifs de cette configuration, ce qui n’est pas négligeable. 3 dispositifs (12,5%) sont destinés à des groupes entre 50 et 99 étudiants. Plus de la moitié des dispositifs de cette configuration utilisent l’environnement numérique institutionnel (58,3%, n=14). Les dispositifs restants se répartissent entre les agrégateurs (2 dispositifs) et les développements propres (2 dispositifs), ainsi que 6 autres. Pour plus de la moitié de ces dispositifs, la durée est d’un semestre (58,3%, n=14). Les 10 dispositifs restants se déroulent sur plus d’un semestre (41,7%). Les crédits ECTS attribués sont majoritairement inférieurs à 5 crédits (54,2% des dispositifs de cette configuration). 7 dispositifs (29,2%) accordent plus de 10 crédits, alors que 4 dispositifs (16,7%) attribuent entre 5 et 10 crédits à leurs étudiants. 14.2.5



Type 5



Cette configuration est l’une des plus représentée de ces deux études (étude large et étude pilote) puisqu’elle représente 26,3% de l’ensemble des dispositifs, soit 47 sur 179. Seuls les dispositifs appartenant au type 2 sont plus nombreux. La majorité des dispositifs observés (40,4%, n=19) ont été mis en œuvre en Suisse. La France suit de près avec 36,2% (n=17), puis viennent les autres pays (8 pour la Belgique, 17%, et 3 pour le Luxembourg, 6,4%). 59,6% (n=28) des dispositifs de cette configuration ont été mis en œuvre par des femmes, soit largement plus que pour la moyenne de l’ensemble des dispositifs (45,3%). C’est le second type de dispositif dans lequel les femmes sont majoritaires après les dispositifs de type 1. 76,6% (n=36) des concepteurs sont des enseignants-chercheurs et le reste se partage entre chargé d’enseignement, personne-ressource e-learning, chargé de mission TICE et orientateur professionnel. Ce type de configuration rassemble beaucoup d’enseignants expérimentés (27 enseignants, soit 55%, se situent dans la fourchette entre 11 ans et plus de 30 ans d’expérience). Les enseignants comptabilisant entre 5 et 10 ans d’expérience (soit une expérience moyenne) représentent 23,4% des dispositifs (n=11). Enfin, les enseignants peu expérimentés (moins de 5 ans d’expérience) représentent quant à eux 19,1% (n=9) des enseignants ayant mis en œuvre ce genre de dispositif. 291



Quant au niveau d’études, l’équilibre se répartit entre le niveau bachelor ou licence (48,9%, n=23) et le niveau Master (42,6%, n=20). Le nombre restant se répartit entre la formation continue (2 dispositifs) et 2 autres. Les sciences humaines et sociales représentent 53,2% (n=25) des disciplines impliquées dans ce type de dispositifs. Les disciplines restantes sont assez variées (sciences appliquées et techniques, 8 dispositifs ; sciences de la terre, de la vie, de la nature, 5 dispositifs ; autres, 4 dispositifs ; droit, 2 dispositifs ; santé, 2 dispositifs dispositifs ; arts et lettres, 1 dispositif). Ce genre de configuration est plus plutôt mis en œuvre pour des groupes de petite taille : 28 dispositifs, soit 59,6% d’entre eux, sont constitués par des groupes de moins de 50 étudiants. 6 dispositifs (12,8%) comptent plus de 149 étudiants, alors que 11 d’entre eux (23,4%) comptabilisent entre 50 et 99 étudiants. L’environnement numérique majoritairement utilisé dans cette configuration de dispositif est la plateforme institutionnelle (55,3%). Les agrégateurs sont également bien représentés avec 34% (n=16). Le reste se répartit parmi les développements propres (sites web notamment). La durée du cours représente jusqu’à un semestre pour 80,9% (n=38) des dispositifs de cette configuration. 19,1% des dispositifs (n=9) se déroulent sur plus d’un semestre. Quant au nombre de crédits attribués aux cours faisant partie de cette configuration, 66% d’entre eux offrent moins de 5 crédits ECTS, 23,4% entre 5 et 10 crédits et 10,6% plus de 10 crédits. 14.2.6



Type 6



Ces dispositifs sont les troisièmes plus nombreux recensés dans ces deux études (pilote et large) après les types 2 et les types 5. Ils représentent 20,1% (n=36) de l’ensemble des dispositifs. Le plus grand nombre de ces dispositifs a été mis en œuvre en France (58,3%, n=21). Viennent ensuite la Suisse (22,2%, n=8), la Belgique (11,6%, n=4), le Luxembourg (n=2) et 1 autre pays. Les enseignants qui appartiennent à ce groupe sont en majorité des hommes (66,7%, n=24), soit nettement plus que la moyenne générale, toutes configurations confondues (54,7%). Une très grande majorité de ces dispositifs de formation est mise en œuvre par des enseignantschercheurs (83,3%, n=30) les quelques autres cas concernent des collaborateurs scientifiques, des consultants, des coordonnateurs de formation. Les enseignants ayant mis en œuvre ce type de configuration sont plutôt expérimentés. En effet, 55,6% (n=20) comptent de 11 à plus de 30 ans d’expérience. 25% (n=9) ont une expérience moyenne (entre 5 et 10 ans d’expérience) et 19,4% (n=7) des concepteurs ont moins de 5 ans d’expérience. On trouve des dispositifs de cette configuration particulièrement représentés dans le domaine des sciences humaines et sociales (75%, n=27). Les autres disciplines (lettres, science santé, sciences de la vie, sciences appliquées) étant plutôt marginales. Ces dispositifs ont été mis en œuvre pour des petits groupes d’étudiants (58,3%, n=21), des dispositifs de cette configuration s’adressent à moins de 50 étudiants). Toutefois, 7 dispositifs (19,4%) concernent des grands groupes (plus de 100 étudiants). 8 dispositifs (22,2%) s’adressent à une fourchette comprise entre 50 et 99 étudiants. La majorité des environnements numériques de travail utilisés sont les plateformes institutionnelles (47,2%, n=17). Les autres environnements se partagent entre les agrégateurs (22,2%, n=8), les développements propres (16,6%, n=6) et d’autres dispositifs techniques (blogs, portails, listes de diffusion pour 13,8% d’entre eux, 5/36). 292



Ces cours se déroulent en majorités sur une période allant jusqu’à 1 semestre (69,4%, n=25). 30,6% (n=11) des dispositifs de ce type se déroulent sur plus d’1 semestre. Enfin, pour 47,2% (n=17) d’entre ceux, ces dispositifs représentent moins de 5 crédits ECTS. 10 d’entre eux (27,8%) attribuent entre 5 et 10 crédits et 9 (25%) plus de 10 crédits.
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14.3 Grille de codage pour la description de la typologie (Chapitre 4) Code



Intitulé



Définition



Exemple



TYP_C1



Composante 1 : participation active des étudiants en présence



La première composante principale indique la fréquence des activités des étudiants lors des phases d’enseignement en présence



TYP_C1_GrP



Activités de groupe en présence



Activités de groupe des étudiants lors des phases d’enseignement en présence (discussions, débats, jeux de rôle, etc.)



TYP_C1_IndP



Activités individuelles en présence



Activités individuelles des étudiants lors des phases d’enseignement en présence (exposé, démonstration, travaux et programme de lecture)



TYP_C2



Composante 2 : participation active des étudiants à distance



La deuxième composante principale est semblable à la première si ce n’est que les fréquences des activités des étudiants ont été localisées, cette fois-ci, par rapport aux phases d’activité à distance.



TYP_C2_GrD



Participation à des activités de groupe à distance



Activités de groupe des étudiants lors des phases d’enseignement à distance (discussions, débats, jeux de rôle, etc.)



« Ils ont un travail de séminaire à faire par groupe et si tu veux je les guide dans la réalisation de ce travail. Après ils doivent faire de la recherche d’information et tout ». T5_unifr6



TYP_C2_IndD



Participation à des activités individuelles à distance



Activités individuelles des étudiants lors des phases d’enseignement à distance (exposé, démonstration, travaux et programme de lecture)



« Je demande aux étudiants de lire et de regarder des choses. » (T6_unilux3)



TYP_C3



Composante 3 : mise à disposition d'outils d'aide à l'apprentissage



La troisième composante principale concerne la fréquence avec laquelle les enseignants mettent à disposition des étudiants des outils d’aide à l’apprentissage dans la plateforme utilisée pour le cours



TYP_C3_tut



Outils de tutorat et de suivi



Outils pour le tutorat ou permettant l'accompagnement, le suivi du travail



« Ca c’est vraiment important et après, tout est visible sur la plateforme : on suit vraiment les progrès ou les différentes étapes des étudiants (par les wiki par les forums). Il y a une trace et sur cette trace on peut revenir, et on peut dire « tu te souviens tu as fait ça ? ». Et ça c’est idéal car la parole s’envole et l’écrit reste et donc on peut revenir dessus, on peut réévaluer. » (T6_lyon11)



TYP_C3_outpro



Outils et espace de



Mise à disposition d'outils de type



« Donc le Dokeos je l’utilise… donc on



« Souvent je leur demande par exemple d’interagir avec un ou une voisine pour répondre à une question, ça c’est souvent. Parfois, je leur demande de le faire par 3 ou 4 avec une consigne. » (T5_unifr1) « Ils doivent faire aussi une présentation orale. Et je me dis peut-être qu’il y aura des petits originaux qui ne feront pas que des présentations power point ! On verra. » (T5_unifr8)
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d



travail (production, d'organisation, etc.)



éditeur de textes, de graphismes, des gestionnaires de projet, etc.



avait ajouté au départ un wiki pour les étudiants pour qu’ils puissent euxmêmes créer des pages, participer à la réalisation d’un contenu. Donc on a juste migré l’espace de travail étudiant sur Dokeos et l’espace web je l’ai gardé comme ça parce que je trouve que c’est bien structuré. Donc l’espace web donne essentiellement des informations. Ce sont les ressources, les powerpoint du cours, la structuration en chapitres pour ce cours-là et les liens vers les lectures obligatoires et des liens supplémentaires. Et sur Dokeos c’est l’espace de travail des étudiants. » (T5_unige6)



TYP_C3_Metare f



Outils réflexifs



Mise à disposition d'outils permettant aux étudiants de réfléchir sur leur manière d'apprendre (blog, journal de bord)



« Ils ont aussi un blog, introduit dans un autre module. Ils ont choisi l’outil qu’ils voulaient. Certains continuent à l’utiliser. C’est un choix personnel. » (T6_unige10)



TYP_C3_Awar



Outils d'indicateurs d'awareness et activité/présence



Indicateurs de l’activité et de la présence de leurs collègues distants ainsi que des opportunités et/ou des moyens de construire leur identité numérique (se présenter, actualiser son ou ses profils



« Ils ont ceux de la plateforme et comme la plateforme est pauvre en outils de ce type là donc… c’est compliqué à répondre parce que la plateforme n’a pas beaucoup d’outils d’indicateurs de la présence des autres. A part les archives, les logs … » (T5_unige9)



TYP_C4



Composante 4 : mise à disposition d'outils de gestion, de communication, d'interaction



La quatrième composante concerne la fréquence avec laquelle les enseignants mettent à disposition des étudiants des outils de gestion, de communication et d’interaction dans la plateforme utilisée



TYP_C4_Com



Outils de communication



Mise à disposition des outils de communication permettant l'échange et l'interaction synchrone et asynchrone



« Il y a des forums, qui sont des forums privés, qu'ils ont a disposition pour préparer leur minis-cours sans que les autres groupes ne voient ce qui se prépare et après ils ont un forum pour partager leurs résultats. » T6_unilux3



TYP_C4_Collab



Outils de collaboration



Mise à disposition d'un ensemble d'outils permettant de travailler en collaboration sur un projet (wiki, éditeur partagé, etc.)



« On a ouvert un espace groupe qui permet aux étudiants de mettre leurs documents, d’échanger leurs ressources ». (T5_UCL10)



TYP_C4_GestTr av



Outils d'organisation et de gestion du travail



Moyens de gestion et d’organisation (calendrier, rappel des prochaines activités et échéances, notes de travaux...).



« Il y avait tout le programme des cours, sur le séminaire sur Moodle, le planning de la séance et tout. » (T5_unifr3)



TYP_C5



Composante 5 : mise à disposition de ressources sous forme multimédias



La cinquième composante indique la fréquence avec laquelle les enseignants mettent à disposition des étudiants des ressources multimédias dans la plateforme utilisée pour le cours
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TYP_C5_Txt&Vi su



Documents écrits intégrant plages visuelles



Tableaux, photos, schémas, représentations mathématiques



« Je fais un peu d'analyse de réseau aussi donc là ça m'arrive de faire ça mais c'est pas pour ce cours-là, j'en fais beaucoup plus dans le cours Master donc je présente beaucoup de tableaux et de cartes causales, de graphes causaux. » (T2_unige2)



TYP_C5_ImNu m



Images numérisées statiques



Photographies, schémas, cartes



« J’ai complètement refondu l’approche aussi avec beaucoup plus d’iconographie y a des centaines d’images donc ça j’ai complètement refait c’est un cours qui est devenu beaucoup plus visuel. » (T2_unige8)



TYP_C5_MultiM ed



Documents numérisés et vidéos



Vidéos



« Peut-être qu’on va essayer de leur transmettre des notions justement en se basant sur ces films, sur ces vidéos donc d’être plus visuels, d’être plus dans l’action plutôt que de présenter des images statiques. C’est plus dynamique. (T2_unige12)



TYP_C5_EAO



Logiciels interactifs



Animations, simulations, micromondes, univers 3D, mondes virtuels ou immersifs, réalité augmentée



« On aussi des petits logiciels, des petits programmes qui tournent en boucle, sur lesquels ils peuvent revenir. » (T2_lyon6)



TYP_C6



Composante 6 : exigence de travaux sous forme multimédia



La sixième composante concerne la fréquence avec laquelle les enseignants exigent des étudiants des travaux sous forme multimédia dans la plateforme utilisée pour le cours



TYP_C6_Txt&Vi su



Documents écrits intégrant plages visuelles



Tableaux, photos, schémas, représentations mathématiques



« Ils réalisent une carte conceptuelle. » (T5_unifr3)



TYP_C6_ImNu m



Documents écrits intégrant des images numérisées statiques



Photographies, schémas, cartes



« Ils ont pris des photos lors de visites de terrain, ils ont échangés plusieurs éléments, des documents. » (T6_unige5)



TYP_C6_MultiM ed



Documents numérisés et vidéos



Vidéos



« Je veux dire la présentation qu’ils font avec des vidéos ou des enregistrements sonores. » (T5_unifr10)



TYP_C7



Composante 7 : outils de communication synchrone et de collaboration



TYP_C7_ComSy ncEcr



Outils communication synchrone écrite



Chat



« Le chat j'ai essayé mais ça ne les intéresse pas. » (T6_unilux3)



TYP_C7_ComSy ncOr



Outils de communication synchrone orale



Téléphone portable, conférence téléphonique comme Skype



« Les outils comme la webcam sont possibles en cas de besoin, il y a moyen d’avoir un contact avec l’enseignant par ce moyen. » (T6_unige10)



TYP_C8



Composante 8 : possibilité de commentaire et



Possibilité de commenter et d’annoter les documents placés sur la plateforme utilisée pour le cours (ressources et contenus numériques, journaux de bord, blogs ou tout autre production ou



Outils dont les enseignants se servent pour le cours à distance
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d'annotation par les étudiants



travail personnel réalisé par leurs collègues).



TYP_C8_Comm entProdInd



Contribuer à une production individuelle (la sienne ou celle d'un pair)



Par exemple à son journal de bord ou celui d'un pair



« Ils vont commenter le journal pédagogique de leurs collègues. » (T6_unifr7)



TYP_C8_Comm entProdColl



Contribuer à une production collective



Par exemple à un blog décrivant un projet commun en cours de réalisation



« Quelqu'un peut mettre un morceau de travail, les autres peuvent le corriger. » (T6_Rennes3)



TYP_C9



Composante 9 : objectifs réflexifs et relationnels



Représentations des enseignants quant à l’utilité de la plateforme pour que les étudiants atteignent des objectifs réflexifs et relationnels



TYP_C9_Refl



Enseignants qui visent le développement de compétences réflexives chez l'étudiant



Mieux se connaître, prendre de la distance, critiquer des savoirs ou des méthodes, développer leur confiance en soi, entrer en relation avec d’autres (étudiants, experts, groupes...) et mieux connaître la manière dont-ils apprennent



« Dans le travail de validation, je leur demande dans un travail une réflexion sur leur manière d’apprendre. » (T5_unifr3)



TYP_C9_Rela



Enseignants qui visent le développement de compétences relationnelles chez l'étudiant



Etablir des contacts, écouter, s'intéresser à l'autre, échanger



« Un des objectifs c’est justement qu’ils continuent à fonctionner en réseau quand on est plus là. » (T6_unige5)



TYP_C10



Composante 10 : accompagnement méthodologique par les enseignants



La dixième composante figure la fréquence avec laquelle l’enseignant (ou son assistant) propose un accompagnement méthodologique.



TYP_C10_Colla b



Favoriser les temps d'aide à l'interaction et de collaboration entre étudiants



Partage de ressources, mise en commun des travaux



« J'essaie de faire ça...effectivement. Je redirige les questions qu'ils me posent sur l'audience en essayant de stimuler les échanges entre pairs. » (T2_unige2)



TYP_C10_Org



Favoriser les temps d'aide à l'organisation entre étudiants



Aider les groupes d’étudiants pour s’organiser, se répartir les tâches, prendre des décisions, résoudre des conflits.



« C’était le travail des tuteurs locaux d’aider les étudiants à s’organiser à répartir les tâches etc. » (T6_unige5)



TYP_C10_Perso



Favoriser des temps d'échanges. et de contacts entre étudiants



Favoriser les échanges (se présenter, exprimer ses attentes et ses projets, …) permettant des contacts personnalisés entre les étudiants



« Dans la philosophie du cours je suis plutôt d’accord mais c’est pas dans les buts exprimés. Quand je l’ai fait travailler sur c’est quoi être un homme c’est quoi être une femme, comme ils sont tous des hommes et des femmes ça les intriguent, ils en discutent entre eux et voilà c’est dans la communication qu’une partie du cours s’élabore, mais le but du cours est pas sur la communication mais s’ils discutaient pas ça, ça serait moins productif. C’est pour ça que j’ai mis plutôt en accord. »
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(T5_unige4) TYP_C10_Regul



Favoriser des temps de régulation avec les étudiants



Organiser des moments de régulation avec les groupes d’étudiants



TYP_C11



Composante 11 : accompagnement métacognitif par les enseignants



La onzième composante représente la fréquence avec laquelle l’enseignant (ou son assistant) propose un accompagnement métacognitif



TYP_C11_Strat App



Accompagnement étudiant sur ses stratégies d'apprentissage



Solliciter une réflexion de l’apprenant sur sa manière d’apprendre et ses résultats (journal de bord, choix de stratégies, etc.), aider les étudiants à concevoir leurs propres méthodes d’étude



« La 2ème partie du cours consiste en des ateliers facultatifs de méthodologie (gestion du temps, gestion du blocus, analyse de la session d’examens…). » (T2_UCL3)



TYP_C11_AcqTr ansApp



Accompagnement étudiant sur ses acquis ou ses transferts d'apprentissage



Solliciter une réflexion de l’apprenant sur ses acquis et/ou transfert d’apprentissage



« La réflexion sur leur pratique fait entièrement partie. » (T6_unifr7)



TYP_C12



Composante 12 : accompagnement par les pairs



La douzième composante représente la fréquence avec laquelle les étudiants assurent un accompagnement de leurs pairs



TYP_C12_MutR es



Echanger des ressources entre pairs



Fournir des ressources d’information à leurs pairs (explications, exemples, listes de lecture, références, experts...), présenter un résumé des cours précédents à leurs pairs



« Partager les travaux » (T6_unige10)



TYP_C12_Inter act



Echanger/ interagir entre pairs



Répondre à des questions de leurs pairs, faciliter les échanges entre pairs, apporter un soutien technique lié aux outils technologiques



« On partait d’un groupe qui était suffisamment motivé pour faire sa propre résolution de problème. Et très débrouillard… localement sans remonter jusqu’à nous. » (T6_unige5)



TYP_C12_Org



S'organiser entre pairs



Prendre en charge le groupe collaboratif pour s’organiser, se répartir les tâches, prendre des décisions, résoudre des conflits



« Ils ont fait entre eux c’est ce qui leur a permis de se synchroniser. » (T6_unige5)



TYP_C13



Composante 13 : choix de liberté des méthodes pédagogiques



Le degré de liberté avec lequel les étudiants ont la possibilité d’effectuer des choix quant aux méthodes pédagogiques utilisées dans le cours



TYP_C13_ParcF orm



Liberté choix des parcours de formation



Cheminements et temps possibles au sein du dispositif de formation.



« Des fois je le fais peut-être trop car c’est peut-être fragilisant. Mais j’aime bien aussi avoir leur avis et au moins tu peux essayer d’intervenir. » (T5_unifr3)



« Les participants peuvent choisir une série, normalement il y a une vingtaine, plus que 20 modules -option, ils doivent en choisir, parmi ces modules, 8 crédits. Donc ils ont un choix assez grand parmi les modules à option. Et en fait on organise chaque année les modules à option en fonction des demandes des participants. Donc les modules peuvent changer selon les demandes des participants. » (T6_unifr7)
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TYP_C13_Pers



Liberté choix des ressources humaines



Personnes-ressources à solliciter pour être accompagné dans ses apprentissages



« C’est un élément qui a pu varier selon les choix parce qu’on leur a laissé la liberté de … d’autres ont préféré en parallèle au cours, ils ont fait des visites de sites que ce soit d’ONG, des visites de prison, des visites d’institution et ont fait faire à leurs étudiants des rapports de visite. » (T6_unige5)



TYP_C13_OutC om



Liberté choix d'un service pour faire la tâche



Choix des outils de communication, etc.



« Ils ont des choix pour certaines choses. Ils ont des choix d’outils. » (T5_unige9)



TYP_C14



Composante 14 : recours aux ressources et acteurs externes



La quatorzième composante concerne la fréquence avec laquelle le cours fait appel à des ressources et des acteurs externes au monde académique



TYP_C14_Pers



Appel à des personnes extérieures au monde académique



Interventions d’experts, de praticiens ou d’acteurs professionnels.



« Tous les ans il y a un intervenant extérieur. Pour ce cours, cette année, il est venu une fois, deux heures sur douze heures. Si tu prends rarement, parfois, souvent. Chaque année il vient mais dans ce cours avec ces étudiants de cette année, que mettrais-tu ? j’ai du mal qu’un enseignant dise souvent comme si ils venaient à chaque séance ? ça peut arriver. » (T5_UCL10)
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14.4 Grille de codage - analyse qualitative des entretiens des enseignants – effets perçus sur l’apprentissage des étudiants (Chapitre 6) Codes



Définition des codes



Illustration



Motivation A_effet_motiv



A_effet_motiv-



A_effet_adapt



A_effet_flexibilité



A_effet_clarté



les étudiants sont plus motivés, plus engagés : affirmation et explication



P40: T5_unige1.rtf - 40:35 (246:248) Oui, je constate juste un effet c’est qu’il y en a qui lisent les choses avant de venir au cours, ce qui fait que, peut-être… C’est un meilleur engagement ? Ils sont plus engagés dans leur tâche ? Oui, voilà. Pour ceux-là. les étudiants ne sont pas plus P11: T2_unige12.rtf - 11:40 (125:125) motivés… « Un plus grand nombre d’étudiants s’implique activement dans le cours »…pff…je ne sais pas. A la longue aussi ils s’y habituent et après on perd la nouveauté, on perd l’effet de nouveauté et puis après s’ils ont ça partout ils sont blasés. le cours est davantage adapté au P23: T5_lyon2.rtf - 23:29 (124:124) public et à la situation Je trouve aussi que ces dispositifs permettent de mieux adapter son cours au public et à la situation. J’ai l’impression d’aller beaucoup plus de l’avant et de moins « me reposer sur mes lauriers ». Permet de combiner les éléments de plusieurs formations pour mieux s’adapter à la situation. les étudiants apprécient la P16: T3_Rennes6.rtf - 16:35 (177:177) flexibilité, souplesse pour principe du dispositif unanimement apprécié, pour la travailler à la maison… ceci souplesse qu'il apporte dans le travail à la maison pouvant avoir un impact sur leur motivation et l'accès aux ressources nécessité de plus de clarté, d'explicitation des objectifs… de ce qui est attendu dans le cours



P43: T5_unige6.rtf - 43:28 (225:225) Pour les étudiants, cela nécessite d’expliciter, comme ça explicite les objectifs, ils sont un peu plus clairs avec ce qu’on attend d’eux



Information A_effet_inform_par_etu



A_effet_inform-



les étudiants apprennent davantage à chercher de l'information



P 1: T1_unige11.rtf - 1:1(102:102) ils se sont retrouvés à pouvoir un peu mieux chercher...enfin plus trouver l'information. Après ils avaient tellement peur que ils parcouraient leurs notes...parce que à l'évaluation on avait : est-ce que je suis capable de retrouver une information qui m'a été fournie...c'était un travail plutôt de structuration que de pénétration et de connaissance les étudiants apprennent moins à P42: T5_unige4.rtf - 42:17 (103:103) aller chercher l'info ils ont tout Je suis pas sûr que ça leur permet de gérer eux-mêmes sous la main leurs ressources d’apprentissage . Là à la limite je dirais au contraire c'est-à-dire une partie des ressources je leur fournis maintenant prémâchées y a plus qu’à se servir dans le bon répertoire alors qu’avant ils étaient obligés de se bouger un peu plus alors je leur fournissais un polycopiés qu’ils étaient tenus de pas perdre et ils devaient aller chercher en plus. Je mettais des liens ils devaient cliquer dessus. Là c’est prémâchés donc non finalement ils gèrent moins et ils apprennent moins à chercher par eux-mêmes et puis c’est tellement facile de se baisser pour les ramasser que sur l’autonomie et l’esprit critique on a plus besoin de l’exercer c’est bien à disposition. Mais en même temps je suis pas naïve je sais qu’avant seuls les meilleurs
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faisaient le boulot donc au moins tout le monde a à disposition.



A_effet_esprit_crit-



moins d'esprit critique



A_effet_ress_app



le cours propose davantage de ressources d'apprentissage (plus variées, plus concrètes, plus à jour)



A_effet_ress_reduc



pas trop de ressources fournies



P23: T5_lyon2.rtf - 23:30 (129:129) le travail des étudiants devient trop superficiel sur les activités mises en ligne. Ils ne cherchent pas à approfondir, ils ne vont pas très loin lorsqu’ils trouvent quelque chose sur le net. Ils prennent la première chose qu’ils trouvent. Le travail n’est pas du tout substantiel. Ils ne cherchent pas les sources, ne cherche pas à vérifier si ce qu’ils ont trouvé est fiable, si c’est du bon anglais, etc. P13: T2_unige8.rtf - 13:34 (130:130) J’ai complètement refondu l’approche aussi avec beaucoup plus d’iconographie y a des centaines d’images donc ça j’ai complètement refait c’est un cours qui est devenu beaucoup plus visuel et aussi pour un cours de deuxième année il est aussi beaucoup plus fondé dans la littérature scientifique récente voir très récente Dans la mesure où quand je trouve un truc de 2011. C’est toujours remis à jour Je pense pas que je ferai ça si c’était pas online comme ça . P 1: T1_unige11.rtf - 1:62 (96:96) Alors rarement parce que je trouve qu'ils en ont assez....Là aussi c'est quelque chose...je pense que Dokeos a…enfin...il y a une sorte d'infobésité qui vient par ça donc je fais attention à ne pas en mettre trop.



Activités A_effet_activ



Les étudiants sont davantage actifs : affirmation et explication



A_effet_activ-



les étudiants travaillent moins, sont moins actifs



P30: T5_UCL10.rtf - 30:29 (195:195) le fait que je leur ai donné toute la responsabilité totale de s’apprendre entre eux des techniques de décontamination : vous allez vous débrouiller pour trouver l’info sur les techniques de décontamination par exemple,, ils ont beaucoup aimé. Ils se sont rendu compte qu’en peu de temps ils arrivaient à s’approprier des concepts et en se les partageant ça a fait un super écho. Cela a rendu davantage possible, facilité par le fait qu’il y ait une plate forme. La plate forme est comme un médiateur. Cela aurait pu être fait autrement mais on a gagné du temps en l’organisant de cette manière là P13: T2_unige8.rtf - 13:32 (113:114) Les étudiants sont plus passifs par rapport à la recherche d’informations ? Oui oui moi je le pense plus y a de trucs en ligne et plus ils sont passifs. Bon ceci dit quand moi je pense aux cours que je suivais en deuxième année y avait pas tellement d’information à chercher. Elle était donnée l’information.



Interactions A_effet_inter



le cours offre plus d'occasions d'échanges, de collab, de prépa au travail d'équipe



A_effet_inter-



pas plus d'occasions d'échanges



P29: T5_UCL1.rtf - 29:40 (161:161) Il faut trouver du temps, je pense que l’avantage de la formation hybride c’est que chacun peut en tout cas murir davantage les choses, il y a beaucoup plus d’interaction, mais il faut prévoir ce temps d’interaction, même en chair et en os, parce qu’à certains moment c’est beaucoup plus facile de discuter, ou ça permet, justement, ça favorise une discussion plus approfondie sur des contenus et des choses pareilles P40: T5_unige1.rtf - 40:38 (317:317) de nouveau ils ont un temps limité les étudiants ; je ne sais pas si…s’ils seraient enclins à s’investir dans un forum. En plus ils ont X cours à suivre alors s’investir dans le forum de chaque cours
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Production A_effet_prod+



la qualité des productions est meilleure



A_effet_prod-



la qualité des productions n'est pas meilleure voire moins bonne



A_effet_apprent



les étudiants apprennent mieux, comprennent mieux



P23: T5_lyon2.rtf - 23:27 (123:123) Leur présentation orale est beaucoup plus réussie et je note beaucoup moins d’erreurs qu’avant. Leur travail a gagné en qualité. Les vidéos permettent de mettre en évidence les problèmes et je trouve que leur présentation orale est maintenant excellente. P 1: T1_unige11.rtf - 1:4 (149:149) Le contenu...pfff...moi je deviens trop vieux quoi...j'ai l'impression que c'est de moins en moins bon quoi. P 1: T1_unige11.rtf - 1:64 (264:266) j'air remarqué que s'ils la voyaient chez eux, c'était meilleur que si je la projetais. Vous avez l'impression qu'ils comprennent mieux ? Non, ils la reproduisent mieux. P26: T5_Rennes2.rtf - 26:49 (140:140) « apprentissage de meilleur qualité » oui je pense quand même car ils peuvent approfondir des oints, y revenir. Ils peuvent aller à leur propre rythme



A_effet_apprent-



pas d'effet sur l'apprentissage P17: T3_Rennes7.rtf - 17:33 (97:97) observé - ils n'apprennent pas Est-ce que les étudiants apprennent davantage... Pour mieux voire moins profondément certains étudiants, plutôt oui, mais pour d'autres étudiants plutôt non. Il y en a qui apprennent davantage, mais ceux qui sont largués ils sont encore plus largués.



A_effet_accomp



permet plus facilement le guidage, de voir ce qui ne va pas grâce aux traces ; retour sur l'action plus facile: on voit tout de suite ce qui marche et ce qui ne marche pas



P43: T5_unige6.rtf - 43:29 (225:225) les plateformes permettent ce guidage, ce retour parce que on voit directement des traces et ça permet de faire plus facilement ce retour. On pourrait le faire mais je ne sais pas trop comment sans les technologies. Ca facilite l’accompagnement de la compréhension parce que ceux qui n’ont pas compris ne poseront pas de question, parce que ils n’ont pas forcément conscience de ne pas avoir compris. Pour l’accompagnement de la compréhension individuel ou de groupe, c’est très bien
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14.5 Grille de codage - analyse qualitative des entretiens des enseignants – effets perçus sur le développement professionnel (Chapitre 7) Codes – définition – illustration : et lien avec les dimensions du cadre théorique (perception des effets sur les 6 dimensions retenues pour analyser le développement professionnel) Codes



Définition des codes



Illustration



Posture professionnelle Post_ens_soi



Post_ens_étud



L'enseignant-e développe une stratégie d'enseignement avec l'intention de transmettre des informations aux étudiants teacher-focused strategy with the intention of transmitting information to students. L'enseignant-e développe une stratégie d'enseignement avec l'intention de soutenir les étudiants dans la construction de leurs connaissances



P15: T3_Rennes12.rtf - (44:44) Je leur donne un panel de documents qui sont mis dans l’ordre de mon cours. Je leur dit d’aller chercher telle ou telle chose



P 1: T1_unige11.rtf - (228:228) il faut les deux mais dans le cas des statistiques, moi je ne crois plus à l'enseignement théorique. Je crois à l'utilisation.



Perception de changement de pratique professionnelle chgt_pratique



L'enseignant-e déclare avoir changé sa pratique professionnelle



P26: T5_Rennes2.rtf (287:289) Les points positifs, c'est vrai je pense que çà oblige à réfléchir à sa pratique pédagogique, ce qui n'et pas chez les enseignants chercheurs quelque chose sur lequel on met la priorité. Donc çà c'est vrai que là on est obligé de le faire. Enfin obligé? Çà amène à le faire.... bon je connais des gens qui utilisent la plateforem come ils feraient un cours magistral, don c'et pas …. çà révolutionne pas focément les pratiques pédagogiques mais bon quand on pratique, c'est l'occasion de... donc je dirais en premier peut-être çà. En deuxième ce que j'apprécie, c'est la possibbilité de collaborer avec des collègues. Pour moi c'et précieux. J'aime beaucoup travailler en quipe. J'ai pas toujours travailler dans l'enseignement supérieur, j'ai travaillé dans le privé pas dans l'enseignement du tout, totalement autre chose. Donc les travail en équipe c'est pour moi fondamental. Donc justement je trouve que ces outils là facilitent et voire incitent à travailler en équipe. Maintenant c'est pas toujours e ca : on peut avoir ses petits cours et pas les partager. En tout cas, moi les expériences positives que j'ai vécues c'est avec du travail en équipe. La troisième chose, c'est l'aspect cumulatif, c'est à dire que l'on construit les cours petit à petit parfois on tâtonne mis on garde une trace d c qu'on a fait. Et progressivement on l'améliore et cette trace - c'est pas le cas dans le dispositif qui a fait l'objet de ce questionnaire- mais çà s'appuie sur les productions des étudiants. Et çà c'est quelque chose que le numérique permet, qui était moins évident sans le numérique. Donc çà je pense que c'est vraiment un
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apport. non_chgt_pratique



L'enseignant-e déclare n'avoir pas changé sa pratique professionnelle



P45: T5_unilux1.rtf - 45:25 (69:69) En matière d'interaction je trouve que ça ne change pas grand-chose



Expérience expe_ant



L'enseignant-e déclare avoir déjà P11: T2_unige12.rtf - (18:19) eu une expérience antérieure de Ce cours n’est donc pas une nouvelle expérience pour dispositif similaire vous ? Non, celui-là je le fais depuis 6 ou 7 ans.



non_expe_ant



L'enseignant-e déclare n'avoir jamais eu une expérience antérieure de dispositif similaire



P24: T5_lyon9.rtf (12:12) C’est la première année que je le fais pleinement. Je ne faisais que la partie en présentiel les années précédentes mais depuis cette année, j’assure aussi la partie à distance.



Perception du dispositif perc_disp



L'enseignant-e exprime son propre point de vue par rapport au dispositif (objectifs, ressources, technologies, temps a disposition, étendue du dispositif , prise en compte des activités a distance)



P 4: T2_lyon6.rtf - (104:104) Je pense qu’il y a plusieurs aspects. Il y en a un qui très général qui est d’améliorer la qualité de la formation dispensée aux étudiants. C’est un premier volet. Je pense aussi qu’il y a un deuxième volet, c’est qu’à terme on monte en puissance sur les dispositifs d’aide à l’apprentissage en ligne de façon à ce qu’un jour un certain nombre d’UE deviennent totalement autonomes et puissent être utilisées complètement à distance, vendues, commercialisées, auprès d’autres établissements… Je pense que c’est aussi un des objectifs à long terme.



Perception du contexte perc_conx



L'enseignant-e exprime son propre point de vue par rapport au contexte (le département, l'université ou la haute école)



P26: T5_Rennes2.rtf -(261:262) Ce que je peux dire là-dessus, c'est qu'à l'échelle locale de mon université en tout cas, euh... les incitations ne sont pas très visibles mais on met à disposition des outils. On a quand même un environnement technique qui maintenant fonctionne bien quand même. Donc çà çà aide à se lancer parce qu'on sait qu'on n'aura pas trop de problème technique. On a généralisé l'équipement dans les salles, on a beaucoup progressé de ce point de vue là depuis les année précédentes. Déjà sur le plan de l'équipement - qui est la condition nécessaire mais pas suffisante comme on sait, les conditions sont réunies. Maintenant sur le plan institutionnel est-ce qu'on est incité à le faire, je vais dire non par rapport à notre,notre statut d'enseignant chercheur. C'est pas du tout évalué, donc de ce point de vue là y a pas d'incitation.



Engagement eng_int_avant



L'enseignant-e exprime son intention de s'engager par rapport à son développement professionnel (avant l'expérience du dispositif)



P 7: T2_UCL2.rtf - 7:24 (121:122) Si on vous avait proposé ce même projet quand vous étiez en tout début de carrière, vous seriez rentré dedans ? Moi je serais certainement entré dedans, sauf qu'en début de carrière je n'étais pas du tout dans cette branche, j'étais d'autres choses. Mais l'enseignement m'a toujours passionné.
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eng_act_avant -



L'enseignant-e exprime les actions passées par rapport à son développement professionnel (avant l'expérience du dispositif)



eng_refl_avant



L'enseignant-e exprime ses reflexions par rapport à son développement professionnel



eng_int_après



eng_act_après



eng_refl_après



P 7: T2_UCL2.rtf - 7:17 (27:28) On a construit ce site et chacun s’est un peu chargé de certaines parties, et puis on avait des réunions où on discutait, où on modifiait… on a eu des illustrateurs qui ont changé aussi au cours du temps. Et la partie illustrations était très importante parce qu’on se rendait compte qu’il fallait expliquer à l’illustration, qui lui sait bien dessiner mais il ne connaît rien. Et donc le fait de devoir expliquer a clarifié certaines idées et a amélioré le texte. Et dans les dernières parties, on est parti des illustrations plutôt que de partir des textes. Donc au début on avait un texte plus ou moins et sur ça on collait des illustrations, et progressivement on a évolué vers un système où on fait des illustrations et on y colle un texte par après. Et donc dans mon cours, puisque chaque année il y avait une nouvelle version du syllabus, il y a eu une année où il y a eu, c’était il y a 2 ans, où il était marqué « attention refonte importante du texte ». Donc ici il s’agit de quelque chose… il ne faut pas prendre le cours de l’année passée, même si sur iCampus c’est toujours à jour, donc il y a toujours moyen de s’y retrouver si on veut. Enfin, prendre un ancien cours c’est toujours un risque. Et là j’ai commencé à insérer fortement le site. P24: T5_lyon9.rtf - 24:35 (110:110) Et enfin, le fait simplement d’être suivi, accompagné dans des conceptions à distance, ça fait que, moi j’ai été amené à me former, à me reformer, à m’interroger sur les pratiques pédagogiques, parce que j’avais réfléchi dans le cadre des projets à distance, avec des collègues d’ICAP notamment, pour ne pas les nommer



L'enseignant-e exprime ses nouvelles intentions par rapport à son développement professionnel (suite à l'expérience du dispositif)



P35: T5_unifr3.rtf - 35:29 (128:128)



L'enseignant-e exprime ses nouvelles actions par rapport à son développement professionnel (suite à l'expérience du dispositif)



P32: T5_unifr1.rtf - 32:33 (145:145)



L'enseignant-e exprime ses nouvelles réflexions par rapport à son développement professionnel (suite à l'expérience du dispositif)



J’aurais envie de faire encore autrement. C’est le conflit entre avoir envie de faire le mieux possible et ce qui est réalisable. Bon je voudrais pas tout changer mais quand-même et en tenant compte de leurs remarques, il y avait de très bonnes idées.



passe c’est que sur chaque espace, j’ai la planification très détaillée et d’année en année évidemment je la modifie mais je peux récupérer un certain nombre de choses que j’avais fait. Et pis je note aussi comment ça s’est passé et si je dois changer la séance l’année suivante. P 8: T2_UCL3.rtf - 8:50 (345:349) Mais je ne conseillerais certainement pas à un jeune collègue d’invertir dans qqch comme ça. A non, pour quoi ? Eh bien parce que pendant ce temps-là, il ne va pas publier, qu’il n’y aura personne pour venir lui dire merci. Donc c’est une liberté que vous prenez ? Une liberté académique, oui bien sûr. Quand on est en fin de carrière, on peut se permettre de faire des choses comme ça. J’ai passé 55 ans, il ne m’arrivera plus grand chose… donc cela n’a plus d’importance.
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14.6 Grille de codage - analyse qualitative des entretiens des enseignants et des institutionnels – rôle de l’institution (Chapitre 8) 14.6.1



Codes institutionnels - entretiens enseignants



Code



Catégorie



Définition



Illustration



Variables indépendantes I_cult_techno



Culture technologique



les éléments que les cadres institutionnels et les enseignants mentionnent en termes de mode, de culture, et de pression collective aux technologies lorsqu’ils parlent des dispositifs hybrides.



« le fait que les enseignants utilisent de plus en plus les techno dans leur cours peut être considéré comme une condition organisationnelle, une sorte de pression, de culture qui pousse à l'utiliser »



I_vision



Politique institutionnell e sur l’enseignemen t



Les éléments qui se réfèrent au projet et à la vision de l’institution au sujet de l’enseignement



« Non parce que je n’ai pas une institution qui me dit que je peux faire des cours à distance. J’ai une institution qui me dit que je dois donner chaque semaine un cours en présence. »



I_eva_gestionqual



Gestion de la qualité et évaluation des enseignement



Les éléments qui se réfèrent à des rapports d’audits, à une fonction instituttionnel liée à la « Qualité », à des normes et à des documents du type recommandations pour le développement de la qualité au niveau institutionnel (gestion de la qualité) ou qui se réfèrent à l’évaluation des enseignements (questionnaire, retours d’information étudiants / enseignants)



« Nous n’avons pas de valorisation sur la qualité du dispositif. Le dispositif est dit hybride à partir de ce que conçoit l’enseignant, pas l’usage effectif qu’en font les étudiants. Il n’y a pas d’éléments de qualité, justement nous voudrions voir tous les types de dispositifs, qui commencent par déposer des documents sur la plateforme pédagogique à la manière la plus complexe »



Variables indépendantes intermédiaires I_sout_acc



Mesures de soutien pédagogique et technopédagogique



Les éléments qui se réfèrent à l’accompagnement et à la formation pédagogique (scénarisation, méthodes pédagogiques) et techno pédagogique pour le développement de dispositifs hybrides



« Les moyens, du moins à l’époque, ont été mis à disposition des enseignants tant pour aller en formation que pour la mise en place d’une ingénierie pédagogique comme dans mon cas. »



I_sout_mat



Mesures de soutien matériel



Les éléments qui se réfèrent à des ressources matérielles pour le développement de dispositifs hybrides



« plus d'équipement... » alors chez nous c'est plutôt pas mal. De ce point de vue-là, il manque de rien »



I_sout_fin :



Mesures de soutien financier et administratif



éléments qui se réfèrent à des ressources financières (notamment les fonds d’innovation) pour le développement de dispositifs hybrides



« Je vais dire que je le fasse en ligne, que je le fasse pas en ligne, je serai payé pareil. »



I_sout_temps :



Mesures de soutien en temps



les éléments qui se réfèrent à des ressources octroyées sous forme de temps (décharge de cours ou autres tâches, heures



« Et on nous a donné des heures de décharge en enseignement. »
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supplémentaires…) pour le développement de dispositifs hybrides Reconnaissanc e institutionnell e



Les éléments qui se réfèrent à la valorisation du dispositif d’enseignement de l’enseignant (publication institutionnelle, promotion / soutien aux dispositifs hybrides de type formel à un niveau macro de l’institution.)



« Non, qu’on soit bien d’accord : l’enseignement est le parent pauvre quand même par rapport à la recherche. »



I_impact_inst :



Impact organisationn el



les éléments qui se réfèrent aux impacts du développement de dispositifs hybrides sur l’organisationnel, en lien avec la logistique, la coordination du travail et la gestion des ressources humaines.



« du coup se pose la question de l’accessibilité de l’ensemble de ces ressources à des étudiants en formation initiale. On va institutionnellement modifier les statuts de ces ressources. Très clairement, les ressources qui sont fabriquées avec des moyens de l’université sont ouvertes à tout le monde. La seule différence qui peut justifier le coût supplémentaire de l’enseignement à distance, c’est l’accompagnement. En revanche, la ressource doit être absolument disponible pour tout le monde. C’est ce qui se pratique dans d’autres formations»



I_effet_coll :



Echanges institutionnels



les éléments qui se réfèrent à des actions de collaboration inter ou intra institutionnelle liées au développement de sipositifs hybrides



« Donc cette mutualisation formidable, en réalité je ne suis pas sûr qu'elle soit si utilisée que ça. Ca ne remet pas en question ces UNT, il y a surement un usage qui est à revoir, qui est à repenser pour ces contenus d'UNT. »



I_effet_mob_nxpublic :



Mobilité



les éléments qui se réfèrent à la mobilité des étudiants et des enseignants et à l’ouverture à de nouveaux publics, à des collaborations extérieures, comme effets liés au développement de sipositifs hybrides.



« Au niveau de la mobilité des étudiants, non, j'ai pas l'impression qu'il y ait de nouveau public... peut-être en médecine vu qu'ils sont très utilisateurs mais j'en suis pas sur du tout. La je pêche »



I_valor_dispo :



Effets sur l’institution



14.6.2 Code



Codes institutionnels - entretiens responsables institutionnels Catégorie



Définition



Illustration



les éléments que les cadres institutionnels et les enseignants mentionnent en termes de mode, de culture, et de pression collective aux technologies lorsqu’ils parlent des dispositifs hybrides.



« En ce qui concerne maintenant l'enseignement à distance, il faut d'abord resituer cela dans une vague lancée effet par la ministre de l'enseignement supérieur qui s'appelle l'enseignement numérique. L'enseignement numérique vise à pousser l'ensemble des institutions de l'enseignement supérieur, voire du secondaire, à dématérialiser un certain nombre d'actes, en particulier, les productions des enseignants-chercheurs »



Variables indépendantes I_cult_techn o



Culture technologique
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I_vision_hy _perso



Politique institutionnelle sur les dispositifs Hybrides vu par la personne interrogé



les éléments se rapportant à la vision de l'acteur interrogé sur les dispositifs hybrides



« Donc c'est une formule qui semble intéressante, qui demande un investissement considérable de la part de l'enseignant. Il ne faut pas du tout imaginer ça comme une façon de se décharger de l'enseignement. »



I_vision_sup ra_hy



Politique institutionnelle sur les dispositifs hybrides au niveau supra



les éléments se rapportant à la vision (rapportée par l'acteur) des acteurs du système parmi les instances supra : politiques, marché, ... sur les dispositifs hybrides



« Donc c'est un développement qui, on parle des développements hybrides, c'est un développement qui prend de l'ampleur, au fur et à mesure des années, au fur et à mesures que les enseignants sont sensibilisés à ce genre d'enseignement »



I_vision_au _perso



Politique institutionnelle sur les autres aspects vu par la personne interrogé



les éléments se rapportant à la vision de l'acteur interrogé sur d’autres aspects que le développement de dispositifs hybrides



« La fonction enseignante doit être discutée entre collègues »



I_vision_sup ra_au



Politique institutionnelle sur les autres aspects au niveau supra



les éléments se rapportant à la vision (rapportée par l'acteur) des acteurs du système parmi les instances supra : politiques, marché, ... sur d’autres aspects que le développement de dispositifs hybrides



" Moi je vous dis que l’institution sera plus encline à soutenir ces projets si ces projets viennent d’une commission de programme ou d’une faculté »



I_eval_ens



Evaluation des enseignements



les éléments qui se réfèrent à l’évaluation des enseignements (questionnaire, retours d’information étudiants / enseignants)



« il est évident que si les dispositifs hybrides sont impliqués dans l'enseignement ils sont évalués au même titre que les enseignements normaux. Il n'y a pas d'évaluation spécifique je dirai par l'institution, mais en général il y a une évaluation qui est proposée »



I_gestionqu al



Gestion de la qualité



les éléments qui se réfèrent à des rapports d’audits, à une fonction institutionnelle « Qualité », à des normes à des documents du type recommandations pour le développement de la qualité au niveau institutionnel (gestion de la qualité).



« Il y a l’évaluation de type institutionnelle, c’est à dire de au niveau de l’établissement. Vous savez comment elle est faite, elle est faite par l’Agence d’Evaluation de la Recherche et de l’Enseignement Supérieur, l’AERES. Tous les 5 ans maintenant, il y a une évaluation sur l’ensemble des dispositifs, et en particulier sur le dispositif, enfin en tous cas sur le service correspondant à la pédagogie universitaire et aux outils TICE »



I_eva_app



Evaluation des apprentissages



les éléments qui se réfèrent à l’évaluation des apprentissage des étudiants



« Chez nous, ce n'est pas 50 %. Je vais demander que les taux de réussite des étudiants de psycho cette année soient les plus rapidement connus. De façon qu'on puisse suivre les cohortes et constater qu'on s'améliore d'année en année. On doit avoir des indicateurs de performance pour améliorer la qualité d'un service. Cette idée là, elle n'est pas encore établie. Il faut des indicateurs d'assurance qualité »



Variables indépendantes intermédiaires I_sout_ped



Mesures de soutien pédagogique



les éléments qui se réfèrent à l’accompagnement et à la formation pédagogique (scénarisation, méthodes



« Non. Mais en même temps c’est très logique puisque maintenant y a une claire séparation entre les technologies qui sont [..] nous qui sommes sur les aspects de la pédagogie au
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pédagogiques) et techno pédagogique pour le développement de dispositifs hybrides



sens large »



I_sout_mat



Mesures de soutien matériel



les éléments qui se réfèrent à des ressources matérielles pour le développement de dispositifs hybrides



« C'est des heures, voire une aide financière qui peut être fournie, s'il y a un besoin matériel ou de développement. »



I_sout_fin



Mesures de soutien financier



les éléments qui se réfèrent à des ressources financières (fonds d’innovation) pour le développement de dispositifs hybrides



« C'est des heures, voire une aide financière qui peut être fournie, s'il y a un besoin matériel ou de développement. »



I_sout_tem ps



Mesures de soutien en temps



les éléments qui se réfèrent à des ressources octroyées sous forme de temps (décharge de cours ou autres tâches, heures supplémentaires…) pour le développement de dispositifs hybrides



« Ben pour l'instant on n'a que ça... mais, je vais peut-être me faire taper sur les doigts par des enseignants, mais quand on a un projet auquel on croit et qu'on a envie de développer, si quelqu'un a un projet comme ça, qu'il a envie de faire, je ne suis pas absolument sur que ça soit les heures de décharge qu'on va lui donner qui va lui faire dire "si j'ai ces heures, je le fais ; si j'ai pas ces heures, je ne le fais pas"



I_valor_disp o



Reconnaissance institutionnelle



les éléments qui se réfèrent à la valorisation du dispositif d’enseignement de l’enseignant (publication institutionnelle, promotion / soutien aux dispositifs hybrides de type formel à un niveau macro de l’institution.)



« Est-ce qu’il le fait, est-ce qu’il le fait assez est-ce que c’est reconnu, ça c’est vraiment au sein des commissions de promotion et de reconnaissance qu’il faudrait poser la question. Je ne pas sûr que ; la réponse la plus facile serait de dire c’est pas reconnu mais à vrai dire, je n’en sais rien. Je pense que là aussi la culture va jouer, la culture locale va jouer »



Effets sur l’institution Inst_impact _inst



Impact organisationnel



les éléments qui se réfèrent aux impacts du développement de dispositifs hybrides sur l’organisation, en lien avec la logistique, la coordination du travail et la gestion des ressources humaines.



« Déjà l'institution a du s'adapter, et au niveau national d'ailleurs, car le référentiel est national même s'il est décliné localement dans chaque université, il est quand même national »



Inst_effet_c oll



Echanges institutionnels



les éléments qui se réfèrent à des actions de collaboration inter ou intra institutionnelle liées au développement de dispositifs hybrides



« Nous aurons une activité de colloques et séminaires, sorte de plaque tournante pour tout ce qui se passe dans le domaine universitaire numérique. Nous pourrons discuter de tous les changements métier dans l’ensemble des communautés professionnelles autour de ce que va changer le numérique dans la pratique. Nous pourrons y faire de l'information, de la communication, de l'événementiel autour des technologies d'information et de la communication éducative »



I_effet_mob



Mobilité



les éléments qui se réfèrent à la mobilité des étudiants et des enseignants



« Au niveau de la mobilité des étudiants, non, j'ai pas l'impression qu'il y ait de nouveau public... peut-être en médecine vu qu'ils sont très utilisateurs mais j'en suis pas sur du tout. La je pêche »
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14.7 Annexes partie évaluation (Chapitre 10)



14.7.1



ANNEXE 1- Texte du questionnaire en ligne



Titre : Projet Hy-Sup : mon point de vue sur le début du projet Commentaire sous le titre (reste à chaque page du questionnaire) : Par ce questionnaire, chaque personne impliquée dans Hy-Sup donne son avis personnel concernant le projet. Les réponses sont traitées de manière confidentielle. Message d’accueil : Bonjour, Comme indiqué lors de notre rencontre à Lyon, nous vous soumettons ce questionnaire "interne". Il nous permettra de vous fournir un 1er feedback sur le démarrage du projet. Les informations récoltées seront utiles autant pour la construction d'une culture commune au sein du projet que pour réguler le fonctionnement interne afin qu'il soit partagé et reconnu par chacun. Nous vous remercions d'avance de votre collaboration et attendons vos réponses pour le 31 mai au plus tard. Pour que cette démarche ait du sens, il est impératif que chacun-e prenne le temps de donner son point de vue :-) MERCI! L'équipe d'évaluation Bernadette et Annick Questions : a) Mes représentations générales du projet 1. Si vous deviez décrire le projet Hy-Sup en quelques mots ou quelques phrases, qu’en diriez-vous ? 2. Quelles sont, selon vous, les étapes essentielles du projet Hy-Sup ? 3. Quelle est la ou les difficulté(s) que vous percevez à ce stade du projet ? 4. Quel est l’élément du projet le plus important ou le plus motivant pour vous ? 5. Quel est le principal défi pour vous dans ce projet ? 6. Qu’est-ce qui pourrait ou devrait être mis en place pour relever au mieux ce défi? 7. Quel rôle allez-vous jouer (ou jouez-vous) pour relever ce défi ?
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b) Questions concernant le processus 1. Que pensez-vous (avantages, inconvénients) de l’interdépendance chronologique de certains WP ? 2. Selon vous, la répartition des tâches permet-elle une valorisation optimale des compétences des diverses équipes et personnes ?Si tel n’est pas le cas, quelles suggestions proposeriez-vous ? 3. Comment définiriez-vous la collaboration entre les différents partenaires du projet ? 4. Divers moyens de communication (a-synchrones, présence/distance…) sont mis en place dans le projet afin d’optimiser les échanges et la co-construction des connaissances. Quel est votre point de vue concernant l’efficacité de ces moyens ? Auriez-vous des suggestions à faire pour la suite du projet ? 5. Selon vous, quelles seraient les conditions à remplir pour atteindre efficacement les objectifs du projet ? c)



Questions concernant les résultats 1. Quels sont les éléments qui vous permettront d’affirmer, à la fin du projet, que vous êtes satisfait-e de ce projet ? 2. Quels seraient, selon vous, des indicateurs permettant d’affirmer que la typologie des dispositifs qui va être développée est de qualité ? 3. Quels indicateurs permettraient d’affirmer que les résultats du projet ont un effet sur le développement de la qualité des dispositifs d’enseignement ? 4. Selon vous, quelles seraient les méthodes de diffusion des résultats les plus efficaces? 5. Dans votre institution, quels indicateurs permettront d’évaluer les effets du projet sur les pratiques d’enseignement ? 6. Autres commentaires, remarques ou questions :



Lien de renvoi à la fin du questionnaire : http://hy-sup.univ-lyon1.fr/ Message de fin : Nous vous remercions d'avoir consacré quelques minutes pour compléter ce questionnaire. Notre prochaine rencontre à Louvain-La-Neuve sera l'occasion de vous soumettre une synthèse des résultats obtenus. Au plaisir de cette prochaine rencontre! Cordiales salutations L'équipe d'évaluation Bernadette et Annick
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14.7.2



ANNEXE 2 - Grille d’entretien



Conditions d’apprentissage dans le cadre d’une recherche collaborative



1.



Dans les retours que nous avons eus de la part de l’équipe Hy-Sup, il apparaît qu’il y a des contrastes importants dans la manière dont les participant-e-s perçoivent la « qualité » des échanges. Pouvez-vous me parler d’un moment (de recherche collaborative) que vous avez vécu dans le projet Hy-Sup et qui vous a paru riche en apprentissage? Relance possible : -



Pouvez-vous préciser les conditions dans lesquelles s’est passé ce moment (préparation, sujet/contenu traité, à distance ou en présence…) Peut-on considérer ce moment comme un apprentissage individuel et/ou collectif ?



2.



Dans ce projet, qu’est-ce qui vous paraît essentiel ?



3.



Lorsque vous avez été confrontés à un problème dans le cadre du projet, comment vous êtes-vous senti ? Quelles solutions avez-vous trouvez ? Pouvez-vous me décrire une situation précise ?



4.



L’équipe du projet est composée de partenaires ayant des références théoriques très hétérogènes ou encore des approches épistémologiques contrastées. Comment vivezvous cette hétérogénéité au sein du projet ?



5.



Auriez-vous quelque chose à ajouter ?
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14.7.3



ANNEXE 3 - Grille d’entretien du WP2 leader



Concerne la qualité de la typologie



1. Quels sont les critères qui te permettent d’affirmer que la typologie obtenue est de bonne qualité ? a. Commenter les critères qui avaient été mis en évidence par les partenaires 2. Pourrais-tu m’expliquer quels sont les décalages que tu as perçus ou que tu as vécus entre la démarche réalisée pour obtenir la typologie et la démarche qui aurait été idéale selon toi ? 3. Si c’était à refaire dans un nouveau projet, qu’est-ce que tu ajusterais pour mieux atteindre les objectifs ? 4. As-tu d’autres commentaires ou remarques ?



14.7.4



ANNEXE 4 - Grille d’entretien de la WP4 leader



Concerne la qualité de la typologie



1. Quels sont les éléments qui te permettent d’affirmer que le but du travail du WP4 (transfert pour les professionnels) est atteint ? a. Commenter les critères évoqués par les partenaires en début de projet Résultats : dissémination (juillet 2010) 2. Pourrais-tu m’expliquer les décalages entre la démarche vécue et ce que tu avais imaginé ? 3. Si c’était à refaire, dans un nouveau projet, quels changements tu apporterais pour mieux atteindre les objectifs de transfert auprès de professionnels ? 4. Autres commentaires, remarques
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