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La collection Formation a distance | Distance Learning
met en lumiere les nouvelles réalités du domaine de I'ensei-
gnement, en constante évolution. Elle permet la présentation
des plus récents résultats de la recherche, incluant toutes les
modalités de formation a distance, les cours en ligne en mode
synchrone ou asynchrone de méme que I'enseignement hybride
ou les formations appelées «cours en ligne ouvert et massif »
(CLOM) ou « Massive Open Online Course » (MOOC).

Cette collection, puisque la formation a distance transcende
les frontiéres géographiques, invite les publications tant an-
glophones que francophones. Elle offre également une vitrine
aux pratiques a I'eére du numérique et aux innovations sus-
ceptibles d'intéresser tant les intervenants en ligne et les
experts des technologies pédagogiques que les responsables
de I'encadrement, les coordonnateurs, les gestionnaires ou
les professionnels qui élaborent les politiques relatives a la
qualité de I'enseignement. Elle regroupe plusieurs axes liés
aux défis de la formation dans les environnements numériques,
tels que la gestion, la formation, I'apprentissage, la pédagogie
et la technologie.
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Préface

es technologies (p. ex. I’écriture, I'imprimerie et le numé-

rique, de nos jours) qui ont rythmé le développement de

I’humanité, ont toujours entretenu des interactions diverses
avec les méthodes, les stratégies, voire les systemes d’éducation
et de formation. Cependant, si l'apparition d’'une technologie
constitue une condition nécessaire (ou encore potentielle) pour ce
développement, les progreés subséquents n’ont rien d’automa-
tique... Le passage de la technologie a I'’humain reléve de méca-
nismes d’appropriation progressive, de transformation de
comportements et d’attitudes, bref, d’apprentissage a 1’échelle
sociale. En effet, ce processus de transformation, d’innovation a
moyenne ou grande échelle est en quelque sorte trés proche du
processus d’apprentissage a 1’échelle humaine.

TECHNOLOGIES ET PEDAGOGIES

C’est ainsi que, proposant de nouvelles occasions, de nouvelles
ressources et de nouveaux environnements d’apprentissage, les
technologies, pour atteindre les valeurs ajoutées promises ou
recherchées, nécessitent en elles-mémes des apprentissages que
I'on peut aisément analyser par différents modeles d’appropria-
tion de lI'innovation (comme le modeéle SAMR de Puentedura,
I’ASPID de Karsenti, le TAM de Davis, etc.).

En un mot, cette interaction entre technologies et formations
est systémique, tout d’abord par le nombre de variables impli-
quées et souvent difficilement controlables dans les environne-
ments humains, et ensuite parce que les causes et les effets, loin



Vil Pratiques et innovations a l'ere du numérique en formation a distance

de se relier de maniere linéaire ou déterministe, interferent entre
elles en devenant spirale vertueuse relative au progres et a I’éman-
cipation, ou alors cercle vicieux conduisant a l'aliénation et a la
dissolution des valeurs. Evidemment, le lecteur aura reconnu le
«pharmakon » du philosophe Socrate, qui mettait en avant les
méfaits et les bienfaits d’'une ancienne invention technologique,
I’écriture, considérée par lui a la fois comme un remede et un
poison. Mais comment sortir de ce chaos, de cette agitation
conceptuelle pour en déceler des lignes directrices, des résonances
constructives entre les multiples variables dont nous avons parlé?
Comment, finalement, continuer a apprendre, continuer a
apprendre a enseigner aussi, comment mettre de 1'ordre dans le
désordre!, comment innover? La réponse est, selon moi, expéri-
menter dans le sens scientifique du terme, c’est-a-dire décrire les
conditions et analyser les observations, partager et soumettre
les résultats aux pairs et aux praticiens, se confronter aux modeles
existants et en déployer de nouveaux, concevoir de nouvelles
approches, expérimenter encore... On trouve bien évidemment ici
les composantes du Scholarship of Teaching and Learning (SoTL)
dont il est, implicitement ou explicitement, largement ques-
tion dans le présent livre, et qui animent les auteurs de ses
différents chapitres.

C’est a cette démarche que se relie ce livre que nous avons eu
le plaisir de lire «en primeur » a I'invitation des directeurs de I’ou-
vrage, un livre qui traite de ce rapport entre le numérique (I'ap-
pellation actuelle des technologies dont nous parlions plus haut)
et les formations, principalement a l'université et dans un
contexte «a distance». Il donne ainsi la parole a de nombreux
praticiens d’horizons différents du Québec, de la France et de la
Suisse. Méme si «]'outil n’est qu'un outil », comme on disaitil y a
quelques dizaines d’années pour se rassurer ou pour se donner
bonne conscience, on a compris depuis combien cet outil-1a, le
numérique, modifiait nos facons de vivre, de travailler, d’ap-
prendre, et combien il était important de repenser 1’école qui pré-
pare a cette société numérique, a cette Humanité numérique,
comme l’énonce Milad Doueihi. Des outils numériques variés
sont ainsi décrits dans leurs contextes d’utilisation, dans des

1. Le lecteur intéressé approfondira les notions d’apprentissage et d’ordre-désordre dans notre
billet «Ordre et désordre dans I’enseignement et 1’apprentissage avec le numérique ». Blog de
Marecel: <http://bit.ly/désordre-numérique>, consulté le 30 mars 2019.
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expériences pédagogiques diment analysées: citons, par exemple,
le wiki considéré comme outil cognitif, un outil pour apprendre
en collaboration (chapitre 1); ou encore un ePortfolio, considéré
comme fil rouge d’apprentissages a la fois miroir et mémoire des
activités entreprises, mais qui demande des compétences « numé-
riques» particulieres (chapitre 2); un ePortfolio dont I'histoire,
parallele au développement de la culture numérique, nous sera
contée (chapitre 3); les plateformes (on cite Moodle et Claroline
Connect) seront de la partie en soutien des dispositifs dont nous
parlerons ci-dessous.

Considérant, comme Sewart des 1987, que «Good distance
education is good education. There are no unique principles
inherent in distance education which are not also inherent in
mainstream education», nous pouvons dire avec certitude que
les considérations issues de ce livre trouveront aussi écho dans
d’autres systemes de formation, dans la formation en général.

DISTANCE ET PRESENCE

Les formations a distance et les formations en présentiel sont,
selon nous, bien loin d’étre des isolats conceptuellement indépen-
dants: elles entretiennent, et cela depuis I’émergence des pre-
mieéres (que 1'on associe souvent avec l'invention du chemin de
fer), des relations étroites, fécondes, inspiratrices. Les premieres
formes de formation a distance (on disait d’ailleurs «enseignement
a distance») s'inspiraient largement de I’enseignement « tradition-
nel» transmissif: des objectifs de reproduction et d’application,
des ressources sous la forme de manuels imprimés et de fiches
d’exercices... La technologie allait bientdt compléter 1'arsenal du
formateur avec le cinéma, les vidéos, la télévision. Thomas Edison,
dés 1913, annongait I'obsolescence du manuel dans les écoles et
prédisait une efficacité pédagogique du visuel avoisinant 100 %.
Mais malgré les promesses de la technologie, 1'utilisation de la
vidéo dans les classes ainsi que 'efficacité pédagogique de celle-ci
restérent limitées. A distance cependant, la vidéo permettait,
potentiellement du moins, de créer davantage de présence, que ce
soit par 'enseignant qui s’y exprimait naturellement ou par les
contextes concrets qui pouvaient étre présentés a I’apprenant. Les
questions de motivation des apprenants et de maintien de cette
derniére se posent davantage a distance qu’en présence, a cause
du degré de liberté et d’autonomie des apprenants a distance et de
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la difficulté du controle, qui est facilité, en présence, par la «cap-
tivité » des apprenants. On peut ajouter, dans cette recherche
de présence dans la distance, la nécessité que les apprenants
fassent communauté en interagissant sur les aspects techniques,
les aspects de contenus, ceux relatifs aux interactions sociales, aux
activités et aux apprentissages proprement dits.

Remarquons que le passage a distance de la formation ren-
voyait a des questions que 1'on ne se posait pas trop en présence?:
outre 'enseignement proprement dit, l'accompagnement des
apprentissages; la nécessité de donner du sens, de contextualiser
les apprentissages; la scénarisation des activités et I’explicitation
des consignes, des criteéres et des résultats attendus; la mise en
place d’environnements de travail fondés sur des principes scien-
tifiques et evidence-based; les modifications de posture des ensei-
gnants davantage scénariste, chef d’orchestre, tuteur, etc.; la mise
en place de communautés d’apprenants autour de taches ou de
projets collaboratifs; la nécessité et le développement de compé-
tences transversales comme l'esprit critique, l'autonomie et le
travail d’équipe, la communication; la recherche de nouvelles
formes d’évaluation davantage liées aux apprentissages effectués,
aux productions...

Sortir de ses habitudes, de sa zone de confort... une facon de
promouvoir I'innovation. Par une sorte d’effet boomerang, ces
considérations impératives dans une formation a distance allaient
inspirer le présentiel en lente mutation vers des pédagogies plus
actives et interactives, jusqu’a modifier actuellement les repré-
sentations sur les espaces d’apprentissage et leurs configurations,
learning labs et autres. En quelque sorte, la formation en présence
sortant de sa forme scolaire habituelle affronte les exigences de la
distance et en devient enrichie.

C’est a mieux comprendre ces mécanismes subtils, les outils
impliqués et les dispositifs sociotechniques qui «entourent» les
outils pour en retirer des valeurs ajoutées que s’attache ce livre
que vous abordez. Il y sera question d’élaboration réfléchie de
dispositifs pédagogiques pour soutenir et développer les

2. Sur ces questions et conditions pour le passage vers un enseignement en ligne, on pourra se
tourner vers le billet «5 facettes pour construire un dispositif hybride: du concret!» du Blog de
Marecel: <http://bit.ly/IMAIP-ELEARNING>, consulté le 30 mars 2019.
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nécessaires compétences numériques des étudiants en formation
hybride (chapitre 4), mais tout autant sur les «savoir-enseigner »
et le développement de ces derniers chez des enseignants confron-
tés a la conception d’environnements numériques d’apprentissage
(chapitre 5).

Certains dispositifs s’appuient a la fois sur la présence et la dis-
tance, et ces dispositifs hybrides obligent quelque peu I’évolution
de la considération binaire de l’enseignement, d'un coté, et de
I'apprentissage, d'un autre coté. Dans une recherche européenne
sur les dispositifs hybrides (Hy-Sup), nous avions proposé la défi-
nition suivante?: les dispositifs hybrides que nous considérons ici
sont ainsi supportés par une plateforme technologique (un rassem-
blement d’outils), et leur caracteére hybride provient d'une modi-
fication de leurs constituants (ressources, stratégies, méthodes,
acteurs et finalités) par une recombinaison des temps et des lieux
d’enseignement et d’apprentissage: il s’agit donc bien d'un conti-
nuum, dont une dimension est liée au rapport présence-distance
et une autre au rapport «enseigner »-«apprendre ».

ENSEIGNER ET APPRENDRE

En ce qui a trait aux deux facettes «enseigner» et «apprendre»,
nous répétons a 'envi cette définition inspirée d’une lecture du
livre de Brown et Atkins (1988), Effective Teaching in Higher Educa-
tion*: enseigner, former... c’est donner a l’apprenant des occasions
d’apprendre, une phrase que je ponctue généralement d'un auda-
cieux point final. Elle entraine la considération qu’on ne peut pas
apprendre quelque chose a quelqu’un, méme si cette phrase est
correcte en francais. Il en est autrement en anglais, par exemple
ou la proposition to learn someone something est, selon les diction-
naires d’usage, peu recommandable, voire considérée comme 1’ex-
pression de personnes... peu éduquées. En quelques mots, on
apprend en soi, on construit activement ses connaissances et ses
compétences. Cela ne veut pas dire qu’on apprend tout seul a

3. La page de présentation de cette recherche est accessible a I’adresse <http://bit.ly/HY-SUP>
(consulté le 30 mars 2019). Le lecteur intéressé par les résultats de cette recherche sur les dis-
positifs hybrides a ’échelle européenne se tournera vers un numéro spécial de la revue Educa-
tion & Formation de mai 2014: «Les dispositifs hybrides dans 1'enseignement supérieur:
questions théoriques, méthodologiques et pratiques», <http://revueeducationformation.be/
index.php?revue=19&page=3>, consulté le 30 mars 2019.

4. Brown, G. et Atkins, M. (1988). Effective teaching in higher education. London: Methuen.
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partir de rien ni que des conditions ne peuvent étre réunies pour
favoriser ou faciliter I'apprentissage: a nouveau, c’est une relation
systémique qui unit les deux concepts, une résonance particuliere
a trouver entre l'environnement (dont font évidemment partie
I’enseignant et les autres éléves) et notre apprenant.

D'une certaine facon, dans le systeme traditionnel, I’environ-
nement pédagogique est placé en présence a I'école, et I'appren-
tissage se fait principalement a distance, a la maison, en autonomie
(apprendre ses lecons, faire ses devoirs, réviser le cours avant ’exa-
men, etc.). Différentes stratégies se sont donné pour objet de
replacer 'accompagnement de l'apprentissage proprement dit en
présence, a 1’école, quitte a déplacer la partie transmissive (a l'uni-
versité, le cours ex cathedra) a distance par des vidéos de contenu:
Lectures at home and homework in classes, tel est le slogan initial de
la classe inversée.

La recherche Hy-Sup déja citée montre bien que les dispositifs
hybrides orientés «enseignement» (transmission ou présentation)
sont moins efficaces que les dispositifs orientés «apprentissage »
sur des facteurs comme les informations (les ressources), les fac-
teurs de motivation, les activités et les compétences déployées, les
interactions entre les différents acteurs et les productions sollici-
tées comme traces ou preuves des apprentissages réalisés (nous
sommes ici dans une logique d’acquis d’apprentissage ou de learn-
ing outcomes). C’est pourquoi nous avons proposé de parler «des
classes inversées» au pluriel en étendant d'une certaine facon
I"'accompagnement des apprentissages a la distances.

Transporter le dispositif a distance, I'objectiver sur une plate-
forme, accompagner l'apprenant la ou il est, tel est le défi de la
formation a distance, et il est étonnant de constater que trop sou-
vent les développements bien actuels comme les classes inversées
ou les MOOC (Massive Open Online Courses ou CLOM, en fran-
cais — Cours en ligne ouverts et massifs) peinent encore a intégrer
les apports des recherches sur I’enseignement a distance. Selon

5. Pour une introduction aux classes inversées, on se tournera vers deux articles de la revue en
ligne The Conversation: «Classes inversées, retour sur un phénomeéne précurseur» (<http://
theconversation.com/classes-inversees-retour-sur-un-phenomene-precurseur-1-66062>,
consulté le 30 mai 2019) et «Les classes inversées, vers une approche systémique» (<https://
theconversation.com/les-classes-inversees-vers-une-approche-systemique-2-67324>, consulté le
30 mai 2019).
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bon nombre d’enseignants que j'ai accompagnés dans le portage
a distance de leurs cours, la mise a distance d’un cours (sur une
plateforme, par exemple) constitue une expérience importante
dans le renouvellement des modes de formation méme en pré-
sence: nous n’enseignons plus comme avant, disent-ils! Par ail-
leurs, des étudiants (bien souvent des enseignants en formation
continue) ayant participé a une formation en ligne que nous
avions élaborée en mode connectiviste (selon George Siemens,
favoriser les collaborations entre étudiants par ’entremise des
réseaux sociaux, entre autres) ont déclaré leur étonnement d’avoir
ressenti plus de présence dans ce cours, somme toute a distance,
qu’en présence (comme dans un amphi). Je parle ici de la formation
eLearn2: Se former en ligne pour former en ligne.

Le lecteur trouvera dans cet ouvrage que nous préfacons de
nombreux témoignages de ces vécus d’enseignants et d’étudiants
en enseignement a distance. On y trouvera par ailleurs d’intéres-
santes considérations sur les «tableaux de bord de l'apprentis-
sage» appelés a se développer (chapitre 6), mais pour lesquels
la recherche actuelle est encore timide. Aussi, une forme parti-
culiere de dispositifs sera présentée et analysée dans le cadre de
formations d’ingénieur: les jeux sérieux, les ressorts ludiques
d’apprentissage et la nécessaire expertise technique ou pédago-
gique des enseignants impliqués (chapitre 7). Mais quels types de
savoirs ces jeux contribuent-ils a développer? Des connaissances
ou des compétences?

Dans le méme ordre d’idées, mais spécifiquement a des cours
de langue pour 'ensemble d’une université, l'accent sera mis en
particulier sur la scénarisation de phases autonomes et tutorées;
une scénarisation a construire de maniere souvent collaborative a
I'interface de techniques et d’acteurs fort différents (chapitre 8).
La tenue en compte du contexte institutionnel, en particulier I'af-
firmation de ses missions et de ses valeurs, sera bien mise en avant
dans la recherche progressive d'une signature pédagogique a une
offre de cours en ligne (chapitre 9). Et pour finir, un article sur une
instance fluide d’apprentissage portée par un outil pour lequel la
distinction entre présence et distance s’amenuise complétement,
un vecteur d’apprentissage mobile: le m-learning (chapitre 10).
Quelles représentations ont les enseignants de ces outils mobiles?
Sur quoi se basent-ils pour se prononcer et imaginer les contextes
d'utilisation particuliers?
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Voila, je vous invite a présent a découvrir ce livre trés juste-
ment intitulé Pratiques et innovations a l’ére du numérique en forma-
tion a distance: technologie, pédagogie et formation. 11 interpellera
certainement les enseignants, les ingénieurs et conseillers péda-
gogiques, les responsables de services de formation, les institu-
tionnels responsables des enseignements et des programmes, etc.
Aussi, que vous soyez déja en ligne, que vous envisagiez de porter
en ligne en tout ou en partie I'un de vos cours a distance, ou
encore que vous soyez un enseignant que ce sujet intéresse, atten-
tif aux pédagogies innovantes dans toutes ses variétes, ce livre est
fait pour vous.

Marcel Lebrun

Professeur émérite a

I"Université catholique de Louvain — UCLouvain
Mars 2019
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Introduction

9 ¢émergence des technologies de I'information et des com-
munications en enseignement a bouleversé le monde de
I’éducation, et particulierement celui de l'université.

D’un c6té, la formation a distance a pris de plus en plus de place
dans le monde universitaire grace a I'accessibilité et a la diversifi-
cation des moyens de diffusion. Elle est en évolution constante et
tend a se transformer au fil des nouveautés technologiques qui
émergent. D’un autre coté, la majorité des enseignants universi-
taires (professeurs et chargés de cours) sont avant tout des experts
de contenu, qui ont peu ou pas de formation en pédagogie, et
encore moins en enseignement/formation a distance. Cela crée
une situation ou ils doivent apprendre a enseigner a la fois dans
un autre paradigme et avec des outils qu’ils connaissent peu.
Adapter un bon cours de formation présentiel en bon cours de
formation a distance nécessite beaucoup de travail et ne se fait pas
sans transformer de facon importante la facon d’enseigner.

I est maintenant reconnu qu'il existe des bienfaits d’activités
de collaboration et d’'interaction, lesquelles sont utilisées par les
enseignants en formation a distance/en ligne, comme le clavar-
dage ou les études de cas, par exemple. En se formant de facon
collaborative, les apprenants peuvent partager des travaux, des
informations ou des expériences vécues, et en discuter avec d’autres.
En outre, un environnement d’apprentissage collaboratif accroit
la communication. Avec l'arrivée de nouvelles technologies, on
constate que le nombre d’outils potentiels est en pleine croissance.
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Dans les cinq chapitres composant cette partie du collectif,
divers outils ou activités seront abordés. Bien qu'’ils ne soient pas
tous de derniere nouveauté, ils ont en commun d’avoir été encore
peu étudiés dans le contexte de I’enseignement supérieur. Comme
ce sont parfois des innovations, leur potentiel technopédagogique
reste a valider. Par contre, ces types d’activités semblent tres pro-
metteurs pour favoriser la collaboration et 'interaction dans un
contexte de formation a distance qui soit synchrone, asynchrone
ou méme hybride.

Le premier chapitre présente les wikis en enseignement supe-
rieur. Ecrit par Béatrice Pudelko et intitulé « Wikis en enseigne-
ment supérieur: apprendre, créer et partager des ressources
ouvertes et évolutives en ligne», ce texte expose un projet de
conception et d’encadrement d’'un wiki nommé « Wiki-TEDia »,
qui se veut un inventaire raisonné de stratégies pédagogiques.
Selon une perspective de Scholarship of Teaching and Learning
(SoTL), l'auteure nous présente la transformation de sa pratique
d’enseignement qui s’est échelonnée entre 2012 et 2018. Elle
décrit I'intérét des wikis pour I’enseignement supérieur de méme
que l'importance des appuis théoriques afin d’orienter la conception
et ’évaluation de ce projet cinq ans plus tard.

Dominique-Alain Jan, dans le deuxiéme chapitre intitulé « Breve
histoire du portfolio comme outil novateur de l'évaluation des
compétences », trace un portrait du recours au portfolio en éduca-
tion du format papier jusqu’au ePortfolio en enseignement supé-
rieur. L'auteur nous démontre que les origines de 1'usage des
ePortfolio dans la formation supérieure se veulent en conti-
nuité des pédagogues comme Decroly et Karsen, qui ont ouvert la
voie dans 'usage des productions des apprenants au tournant du
XIXe siecle.

Le troisieme chapitre, «ePortfolio dans le processus de cons-
truction identitaire professionnel », nous présente un bilan d'usage
d'un ePortfolio dans le processus de construction identitaire pro-
fessionnel d’infirmieres suisses. Ecrit par Christine Baeriswyl,
Frédérique Busset et Dominique-Alain Jan, ce texte aborde l'inté-
gration d’un ePortfolio, pensé comme espace d’élaboration et de
visibilité des changements identitaires des étudiantes dans le
cadre d'une formation hybride et en emploi (FEE). Ce dispositif
porteur permet d’exercer l’écriture narrative puis réflexive et se
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veut cohérent avec son public cible. Toutefois, comme dans plu-
sieurs autres recherches, les auteurs font le constat que la faible
culture numérique est un obstacle a 1'usage du ePortfolio par
les étudiantes.

Marie-Michele Lemieux nous présente un quatrieme chapitre
intitulé « Anticiper pour mieux agir et évaluer: réflexion sur 'uti-
lisation des technologies numériques au regard du développement
de compétences numériques des étudiants universitaires». Ce
texte aborde les conditions susceptibles de favoriser le développe-
ment des compétences numériques chez les étudiants universitaires
dans une formation hybride recourant a diverses technologies
numériques. L'auteure articule I'intérét du concept d’intervention
éducative et de 'approche de design pédagogique ADDIE afin de
proposer des conditions a mettre en place pour favoriser le dévelop-
pement des compétences numériques des étudiants universitaires.

Le cinquiéme chapitre, «Planifier en formation a distance
a l'université: reconfiguration temporelle et usage didactique
des outils numériques», est rédigé par Marie Alexandre, Jean
Bernatchez et Dominique Amyot, et présente une étude sur le
savoir-enseigner de professeurs d'université dans le cadre de leur
pratique en formation a distance lors de la conception d’un envi-
ronnement numérique d’apprentissage (ENA). Selon une perspec-
tive didactique et a partir d’entretiens d’explicitation, les auteurs
abordent le cycle de la planification d'un cours en formation a
distance, la hausse de la tache en lien avec cette transformation du
role de 'enseignant et des enjeux quant a la formation continue
des professeurs d'université en contexte numeérique.

L'engouement pour les cours en ligne (e-learning ou cyberap-
prentissage) et la formation a distance menent a une certaine pro-
lifération des termes utilisés pour définir ou qualifier différentes
plateformes qui permettent de gérer, d’organiser ou de déployer
des ressources permettant l'apprentissage. Alors que le terme
dispositif ne faisait récemment pas partie du langage utilisé en édu-
cation - son absence du dictionnaire de 'éducation de Legendre
en témoigne -, 'apparition de systémes complexes de forma-
tion en ligne a sans aucun doute contribué a 1'usage de ce terme.
Des lors, on peut se demander quelle est la frontiere entre le dis-
positif et le systeme de formation en I’absence d'une définition
précise du terme utilisé dans un contexte d’apprentissage.
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Nous entendons ici par dispositif numérique d’apprentissage
des plateformes numériques d’apprentissage en ligne, tout en
reconnaissant les initiatives de développeurs, d’enseignants ou de
formateurs qui utilisent des plateformes numériques simples
visant a faire réaliser des apprentissages sans que 1’outil réponde a
des normes spécifiques. Souvent, ces dispositifs sont exploités
dans des ENA et sont accessibles sur le Web (avec un téléphone
cellulaire, une tablette tactile, un ordinateur, etc.). Ils associent la
présentation de contenus a un ensemble d’outils de communica-
tion et d’'interactivité (partie A) congus spécifiquement pour sou-
tenir I'enseignement et I'apprentissage. Développées d’abord pour
la formation en ligne, les fonctionnalités de 'ENA permettent
d’entrevoir de nouvelles possibilités pour I’enseignement en
classe. De plus, le fait de pouvoir ajouter des activités en ligne a
exécuter en classe et a la maison fait éclore une nouvelle forme
d’enseignement, a savoir 1’enseignement hybride.

Dans le sixieme chapitre, « Analyse de ’apprentissage pour sou-
tenir l'apprentissage, la persévérance et la réussite en formation
en ligne au postsecondaire», Audrey Bistodeau propose un texte
sur l'intérét de I'exploration de données éducationnelles dans les
ENA. Ce texte présente l’analyse de 'apprentissage et ses deux
principaux objectifs, a savoir la réflexion, visant a soutenir 1’auto-
régulation des apprenants, et la prédiction, visant a soutenir 1’en-
cadrement fourni par les enseignants. Ce domaine est en constante
évolution, et son adoption a grande échelle par les institutions
d’enseignement supérieur est imminente.

Le septieme chapitre, intitulé «Jeux sérieux: une approche de
ludification au sein de filieres technologiques pour la formation
en présentiel et en distanciel», aborde I'innovation pédagogique
en réponse a des problématiques de motivation en contexte des
sciences de l'ingénieur. Les auteurs Philippe Pernelle, Hamza
Abed, Thibault Carron, Stéphane Talbot, Chokri Ben Amar et
David Wayntal présentent une approche de ludification «légere »
accessible pour des enseignants non experts des jeux sérieux.
Ensuite, ils présentent une synthese de différentes expérimenta-
tions de modélisations de scénarios ludiques réalisées dans les dix
dernieres années. Ces scénarios intégrés au sein d'une plateforme
d’apprentissage permettent un double usage en présentiel et
a distance.
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Le huitieme chapitre, présenté par Fabrice Bouquet, Marc Briot,
Valéry Georges et Annabelle Raclot et intitulé «Dispositif d’ap-
prentissage en langue a distance, pour la mise a niveau et le ren-
forcement en anglais et en enseignement a distance a I'Université
de Franche-Comté », traite de la genése, de la mise en place et de
I’évaluation d'un dispositif d’apprentissage de langue anglaise
pour non-spécialistes ayant des profils hétérogenes. Ce nouveau
dispositif, concu de maniere itérative et développé selon un
modele systémique du tutorat, visait a combler les attentes des
apprenants, des tuteurs et concepteurs ainsi que de l'institution.
Ce texte ouvre vers des perspectives pour réutiliser cette démarche
de conception dans de nouveaux contextes.

Olivier Alfieri est 'auteur du neuviéme chapitre intitulé « Uni-
versité de Hearst, un modele d’apprentissage hybride en ligne
pour développer des compétences». Ce texte nous propose de
suivre le cheminement réflexif de 1’'Université de Hearst dans le
cadre de la mise en place de son offre de cours en ligne. Cette
réflexion stratégique réalisée par I’équipe de pédagogues dans la
création de la signature pédagogique de son offre de cours en
ligne correspond a sa vision, a sa mission et a ses valeurs. L'auteur
présente le modele du Blended Online Learning Design (BOLD)
pour son contexte d’apprentissage hybride en ligne.

Le dixiéme et dernier chapitre, en anglais, écrit par Vicky Roy
et intitulé «Integration of Mobile Learning and the Use of Mobile
Devices for Business and Trades Courses», aborde I’engouement
des colleges et des universités pour 'apprentissage mobile. Une
étude exploratoire sur les représentations sociales des instructeurs
a été effectuée au Southern Alberta Institute of Technology (SAIT),
au campus de Calgary. Ce texte traite des raisons pour lesquelles
les instructeurs inteégrent les appareils mobiles dans leur enseigne-
ment. En quoi ces technologies mobiles peuvent-elles servir de
complément aux enseignements formels? En quoi facilitent-elles
I'acces aux ressources et améliorent-elles la communication puis
la collaboration entre les apprenants? Les institutions se doivent
d’intégrer des stratégies pour implanter ’apprentissage mobile dans
leurs programmes. Les lecteurs intéressés par cette thématique y
trouveront bon nombre de réponses.
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Wikis en enseignement supérieur

Apprendre, créer et partager des ressources
ouvertes et évolutives en ligne

Béatrice PUDELKO

cation numérique du Web 2.0. Mis en place au moyen de

moteurs de wiki, sortes de systemes multiauteurs de gestion
des contenus, ils permettent de créer, de modifier et de publier
instantanément des pages a l'intérieur d'un site Web. IIs offrent
des fonctionnalités favorisant une structuration émergente du
contenu publié, une participation ouverte a tous et une révision
aisée, continue et potentiellement infinie du contenu. Les wikis se
caractérisent aussi par la transparence du processus de publication
grace a la visibilité des modifications effectuées et a un archivage
de versions successives. Enfin, ils offrent la possibilité aux partici-
pants de structurer et de réguler a la fois le processus et le produit
de leur travail de publication. Dans ce sens, le terme wiki désigne
un systeme sociotechnique, soit un couplage entre la technique
et 'activité humaine (Albero, 2010). L'encyclopédie collaborative
Wikipédia en est une excellente illustration: elle a été construite a
I’aide d"'un moteur de wiki en code ouvert (open source) (MediaWiki)
par des dizaines de milliers de bénévoles, qui ont organisé de
facon émergente leur activité en formalisant progressivement les
responsabilités, les droits et les devoirs de contributeurs (Forte,
Larco et Bruckman, 2009; Levrel, 2006).

I es wikis figurent parmi les outils participatifs de la publi-
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L'OBJECTIF

L'objectif du présent chapitre est de présenter et d’évaluer I'expé-
rience acquise dans un projet de conception et d’encadrement des
étudiants dans un wiki, nommé Wiki-TEDia. Ce wiki fait partie
d’un cours en ligne a 'Université TELUQ!.

La présentation qui suit est énoncée a la premiére personne,
puisqu’il s’agit de la réflexion de 'auteure abordée dans la pers-
pective de Scholarship of Teaching and Learning (SoTL?), qui est
une «approche professionnelle de I’enseignement fondée sur un
questionnement circonstancié de ses propres pratiques pédago-
giques dans le but de favoriser I'apprentissage des étudiants»
(Rege Colet et al., 2011, p. 2). Dans ce cadre, la communication
publique des résultats de ce questionnement constitue une étape
incontournable de I'amélioration de l'action éducative, puisqu’il
s’'agit de rendre transparent ce que nous faisons pour faire
apprendre nos étudiants (Trigwell, Martin, Benjamin et Prosser,
2000). La démarche SoTL, centrée sur la transformation de la pra-
tique d’enseignement, est proche de celle de la recherche-action
et, comme cette derniere, elle favorise la formalisation des
connaissances acquises dans l'action de facon a permettre leur
critique publique. Elle se rapproche également de la recherche-
design (design-based research — DBR), mettant I’accent sur le rdle
des théories de I'apprentissage mobilisées dans l’enseignement et
progressivement mises a 'épreuve dans une itération cyclique
entre 'action et la réflexion sur I'action. La recherche-design est
aussi une méthodologie de conception des environnements d’ap-
prentissage collaboratifs et participatifs, dans une itération de plu-
sieurs phases de conception et d’évaluation formative, nécessaires
pour mener a bien un projet pédagogique en contexte réel de
pratique éducative (Wang et Hannafin, 2005).

Le projet Wiki-TEDia s’inscrit dans la démarche SoTL soutenue
par la méthodologie de la recherche-design. Il se trouve actuelle-
ment au début de I’étape de 1'évaluation de la premiére phase de
I'itération prévue. Cette premiere phase s’est déroulée entre 2012

1.

11 peut étre consulté a I’adresse suivante: <http://wiki.teluq.ca/ted6210/index.php/Bienvenue_

dans_Wiki-TEDia>, consulté le 30 mars 2019.

A I'instar de nombreux auteurs francophones, j’utilise I’appellation et I’abréviation en anglais

de ce courant praxéologique de la recherche sur 'enseignement supérieur, car il est difficile a
traduire en francais.


http://wiki.teluq.ca/ted6210/index.php/Bienvenue_dans_Wiki-TEDia
http://wiki.teluq.ca/ted6210/index.php/Bienvenue_dans_Wiki-TEDia
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et 2018. La premiere année a été consacrée a l'idéation et a la
conception du wiki dans le cadre d'un cours en ligne de deuxiéme
cycle. Les cinq années suivantes, le wiki a été ouvert aux étudiants
du cours et a tous les employés et étudiants de la TELUQ.

Dans ce chapitre, je présente d’abord quelques considérations
théoriques sur les usages des wikis en enseignement supérieur en
général, et en formation a distance en particulier. Par la suite, je
décris la premiere phase du projet, principalement I'inspiration
théorique, 'idéation et la conception du wiki. Une fois démarré,
le contenu de Wiki-TEDia a été construit et amélioré progressive-
ment par 124 étudiants du cours dont il fait partie. Ces étudiants
ont démontré non seulement leur implication dans leurs études,
mais aussi leur professionnalisme en participant a 1’élaboration
des connaissances utiles pour les professionnels de 1'éducations.
Sans leur participation, je n’aurais évidemment pas pu progresser
dans la réflexion sur ma pratique d’enseignement avec le wiki,
dont je dresse les contours dans la conclusion de ce chapitre.

I3 LES WIKIS EN ENSEIGNEMENT SUPERIEUR

Des leur apparition, les wikis ont suscité un grand intérét parmi
les enseignants et les chercheurs intéressés par le potentiel péda-
gogique des technologies du Web 2.0., et tout particulierement,
parmi ceux intéressés par l'apprentissage collaboratif médié par
I'ordinateur et la communication médiée par 1'ordinateur (Audet,
2010; Engstrom et Jewett, 2005; Parker et Chao, 2007; Wang et
Beasley, 2008). Des projets d’écriture en groupes de textes variés
(résumés, affiches, wiki-livres, études de cas) ont été proposés aux
étudiants dans diverses disciplines, principalement au premier
cycle. Les wikis ont aussi été utilisés dans les cours diffusés entie-
rement en ligne (Campbell et Ellingson, 2010; Deters, Cuthrell et
Stapleton, 2010; Park, Crocker, Nussey, Springate et Hutchings,
2010). Les recherches empiriques sur les usages des wikis dans les
cours en présence ou en ligne ont permis de cerner trois enjeux
principaux: la participation des étudiants, la conception des
activités d’apprentissage et le rOle de 1’enseignant.

3. Jeremercie tous les étudiants qui ont contribué a Wiki-TEDia (et dont la liste peut étre consultée
dans la section « Communauté » de Wiki-TEDia).
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Le premier enjeu est celui de la participation des étudiants. En
effet, ’analyse de l'activité des étudiants dans les wikis suggere
que, de facon semblable a ce qui se passe dans les forums de dis-
cussion, les étudiants n'y participent pas ou trés peu, voire qu’ils
y «résistent» (Begofia et Carmen, 2011; Pudelko, Henri et Legros,
2003). Lorsque le travail dans le wiki est obligatoire, au lieu de
contribuer de facon continue a I’écriture collaborative, ils ont ten-
dance a attendre a la derniére minute en ne réalisant que les
contributions nécessaires pour passer le cours (Hadjerrouit, 2014).
Les étudiants sont souvent réticents a rendre le processus et le
produit d’écriture visibles par des étudiants des autres groupes ou
de facon publique par peur de se montrer incompétents, de com-
mettre des erreurs et de s’exposer aux critiques. Le désir d’étre a la
hauteur de la réputation d'un bon étudiant, ou encore celui d’évi-
ter le conflit, de respecter l'autorité de l’enseignant ou la préfé-
rence pour le consensus plutdt que pour le débat sont autant
d’attitudes qui peuvent nuire a la participation dans le wiki
(Karasavvidis, 2010).

Le deuxiéme enjeu est celui de la conception des activités d’ap-
prentissage. En proposant qu’il ne suffise pas de mettre un wiki a
la disposition des étudiants pour les voir réaliser le travail souhaité
ou en retirer les bénéfices attendus de l’apprentissage collabora-
tif ou coopératif, les chercheurs ont fait le constat similaire a celui
qui a déja été avancé concernant l'usage éducatif des forums de
discussion (Pudelko et al., 2003). Néanmoins, les chercheurs s’ac-
cordent pour avancer que les objectifs, les activités et I’évaluation
de I'apprentissage soutenu par le wiki doivent étre soigneusement
préparés par 'enseignant en tenant compte du contexte curricu-
laire, des caractéristiques des étudiants et des conceptions théo-
riques et épistémologiques sous-jacentes a sa pratique éducative
(West et West, 2009).

Le troisieme enjeu est celui du role de l’enseignant. Les ensei-
gnants peuvent manifester les mémes appréhensions que leurs
étudiants quant au caracteére public de leurs interventions dans le
wiki. C’est notamment le cas des wikis ouverts a la consultation
publique sur le Web, dans lesquels la transparence des processus
d’écriture peut étre percue comme un véritable défi pour les ensei-
gnants habitués a ceuvrer dans le cadre des classes traditionnelle-
ment fermées a un regard extérieur. La «transparence radicale » des
wikis peut questionner l'identité professionnelle des enseignants
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en tant qu’experts de la matiére enseignée, tout comme leurs
conceptions personnelles de la nature de la connaissance, de 1'ap-
prentissage et de l'enseignement (Baltzersen, 2010, p. 793). De
nombreuses questions se posent a I’enseignant concernant 1’éva-
luation des activités réalisées (individuelle ou de groupe), son
degré d’'implication dans la guidance et le soutien des étudiants,
les connaissances techniques nécessaires et, finalement, la charge
de travail requise pour mener a bien le projet dans un contexte
organisationnel et institutionnel donné.

[EJ LES WIKIS EN FORMATION A DISTANCE

Les conceptions transmissives de 1’apprentissage et de I’enseigne-
ment des étudiants et des enseignants semblent jouer un réle
déterminant dans 1’échec de nombreux projets misant sur la parti-
cipation des étudiants dans les activités soutenues par les outils de
communication (Hemmi, Bayne et Land, 2009). Dans le champ
de la recherche et de la pratique de I'’enseignement supérieur a
distance, cet enjeu a €té central lors de 1'émergence de la troi-
siéme génération de cours a distance au milieu des années 1990
(Garrison, 1993). A cette époque, la popularisation de I'Internet
dans les pays développés a permis d’intégrer les outils de commu-
nication médiée par ordinateur (CMO) dans les cours a distance
en faisant naitre I'espoir d'un dépassement de I’approche béhavio-
riste de ’enseignement a distance, caractérisée par la prépondérance
de lI'étude indépendante du matériel didactique «pré-emballé4»,
quel que soit le format médiatique privilégié (texte, télévision ou
multimédia). Les possibilités de la communication bidirection-
nelle, offertes par les outils de la CMO, ont permis de renouveler
le débat sur la part respective de la structure et du dialogue, autre-
ment dit sur ’équilibre entre I’étude indépendante et I'interaction
avec 'enseignant, le tuteur ou les pairs (Daniel et Marquis, 1979;
Garrison, 1993).

Dans l'approche socioconstructiviste de la formation a dis-
tance, comme celle élaborée notamment par les chercheurs de
I’'Université Athabasca, le rdle de I'enseignant a été valorisé a la
fois dans la conception des environnements centrés sur I'apprenant

4. Les chercheurs anglophones utilisent le terme difficilement traduisible package ou pre-packaged
course pour désigner le caractere figé et peu interactif du matériel didactique et pédagogique
d’un cours a distance (voir par exemple Garrison, 1993).
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et dans les interactions médiées par les outils asynchrones et syn-
chrones. L'importance accordée a la présence cognitive de 1’ensei-
gnant dans les cours en ligne a suscité des discussions sur les
difficultés a concrétiser 'approche socioconstructiviste dans le
cadre organisationnel des universités unimodales a distance (telles
que I'Université Athabasca ou I'Université TELUQ) dans lesquelles
il existe un partage de taches de conception de cours et d’encadre-
ment des étudiants entre divers acteurs (Garrison, Anderson et
Archer, 2001; Garrison et Cleveland-Innes, 2005). On peut avan-
cer que l'équilibre entre la structuration préalable des activités
d’apprentissage ou du contenu didactique et ’encadrement des
contributions des étudiants dans le wiki est un défi particulier
pour les enseignants ceuvrant dans les universités unimodales
a distance.

Outre cette réflexion technopédagogique, 1'utilisation des wikis
peut soulever des questions théoriques et épistémologiques plus
générales, touchant le sens méme de la pratique d’enseignement
et de l'identité professorale. En effet, le recours aux wikis peut
remettre en question la conception traditionnelle des deux com-
posantes de la fonction professorale, I'intégration des connais-
sances (scholarship of integration), soit la synthese de la connaissance
a travers les publications, et I’application des connaissances (schol-
arship of application), soit le transfert de la connaissance vers la
société civile (Rege Colet et al., 2011). Comme les wikis sont
avant tout des dispositifs médiatiques de publics participants, ils
remettent en question 'autorité de 1'expert, la nature de I’exper-
tise et son transfert a sens unique (Levrel, 2006). L'idée de lever les
entraves a la circulation et a ’autogouvernance de la connaissance
est aussi celle du mouvement des ressources éducatives ouvertes,
dont les caractéristiques «5 R» — retenir, réutiliser, réviser, remixer
et redistribuer —, font partie intégrante de la «philosophie wiki»
(Wiley et Hilton III, 2018). En interrogeant la pratique éduca-
tive et les fonctions professorales en cours dans les institutions
d’enseignement supérieur, les wikis ouvrent des perspectives de
réflexion et d’action débordant celles qui ont été traditionnelle-
ment associées a I'apprentissage collaboratif médié par les outils
de communication.
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IE3 LE PROJET WIKI-TEDIA

Cette section présente le contexte institutionnel, curriculaire et
disciplinaire du projet Wiki-TEDia, le probleme de conception
pédagogique qui a conduit a proposer le wiki comme solution a
ce probleme, I'inspiration théorique qui a nourri I'idéation du pro-
jet, et finalement, les principales caractéristiques du «wiki-design »
et de ’encadrement des étudiants.

4.1 Le contexte institutionnel

A la TELUQ, comme dans d’autres universités unimodales a dis-
tance, la grande majorité des cours sont concus selon le modele
de l'autoformation assistée. Les étudiants peuvent s’y inscrire a
n’importe quel moment de l'année et cheminer a leur rythme
a l'intérieur d'un cadre temporel fixé habituellement a 15 semaines
pour un cours universitaire de 3 crédits.

La conception de cours, réalisée souvent en équipes réunissant
des spécialistes de la technopédagogie, des intégrateurs multimé-
dias et des informaticiens, et le monitorage des cours en diffusion,
constitue une grande partie de la tache d’enseignement d’un pro-
fesseur (enseignant-chercheur) a la TELUQ. L’encadrement des
étudiants durant leur apprentissage est assuré principalement par
les tuteurs (au premier cycle) et par les chargés d’encadrement (au
deuxieéme cycle’). Le modele de I'autoformation autorythmée (en
raison de l'inscription continue) nécessite un encadrement indi-
vidualisé, dont l'ampleur et les taches font 'objet des prescrip-
tions formulées principalement dans les conventions collectives.
L'évaluation de travaux et des examens constitue une part impor-
tante des taches d’encadrement des étudiants. Les professeurs
peuvent choisir d’encadrer les étudiants, et certains le font pour
une partie ou pour I’ensemble des étudiants de leurs cours. Evi-
demment, cela dépend du nombre d’étudiants fréquentant un
cours, car avec l'individualisation des parcours, la charge de l'en-
cadrement (incluant 1’évaluation) peut devenir trop importante
pour étre assurée par un seul professeur.

5. Ce modele organisationnel reposant sur le partage des taches de la conception et de la diffusion
des enseignements est typique des universités unimodales a distance (Keegan, 1996). A la
TELUQ, ce modéle est en cours de transformation.
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L'autoformation autorythmée permet une flexibilité dans l’ap-
prentissage qui répond bien aux besoins de la population étudiante
de la TELUQ composée en grande partie de femmes étudiant a
temps partiel. Il s’agit d’'une population considérée souvent
comme «non traditionnelle», car composée d’adultes combinant
le travail, les études et les responsabilités familiales (Pudelko,
Pelletier et Bédard, a paraitre). La combinaison de I'autoformation
autorythmée et des caractéristiques de la population étudiante
influence en grande partie les décisions des professeurs quant
a l'intégration des stratégies d’apprentissage collaboratif ou
coopératif dans leurs cours (Racette, Poellhuber et Fortin, 2014).

Le contexte curriculaire et disciplinaire

L'idée du wiki est née lors de la conception d’un cours en ligne
qui devait venir compléter 'offre des cours des programmes de
deuxieéme cycle en technologie éducative, élaborés dans le cadre
d’une approche-programme s’appuyant sur un référentiel des
compétences (Basque, 2017). Lors de la conception du cours, j’ai
ciblé la compétence «adapter et sélectionner les stratégies pédago-
giques » de ce référentiel a titre de but général du cours s’adressant
en premier lieu aux concepteurs technopédagogiques. Dans la
pratique de la conception pédagogique, la sélection et I’adapta-
tion des stratégies pédagogiques constituent une activité de réso-
lution de problémes, habituellement mal définis: il n’existe pas de
procédure prédéterminée dont le suivi assurerait une conception
pédagogique optimale pour un objectif de formation donné, dans
un contexte donné et pour un type donné d’apprenants.

La recherche scientifique sur les stratégies pédagogiques se
caractérise, quant a elle, par son ancrage nord-américain et la dif-
fusion de recherches dans une multitude de revues internationales
publiées en anglais. Dans ce contexte, mon souhait était de conce-
voir un cours qui aiderait les praticiens francophones a interpréter
et a utiliser les résultats de la recherche empirique et théorique
menée dans ce champ, aussi bien dans leur pratique de concep-
tion pédagogique que dans la construction d'un modéle conceptuel
permettant de faire face a I’évolution rapide des connaissances sur
les stratégies pédagogiques. J'ai opté pour une démarche d’appren-
tissage fondée sur 1'étude de plusieurs cas décrivant des solutions
de formation réelles, commentées par des conceptrices expertes,
et sur la lecture de textes présentant les fondements théoriques de
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la conception pédagogique. Dans les travaux notés, 1’étudiant
devait analyser le «comment» et le «pourquoi» des stratégies
pédagogiques employées dans les cas étudiés, proposer des straté-
gies alternatives adaptées aux caractéristiques des apprenants et
aux contraintes contextuelles, et justifier ses choix a l'aide des
principes théoriques étudiés.

Le probleme déclencheur

C’est lors de la conception des travaux notés et des ressources
informationnelles du cours que j’ai fait face a un probléme de
design, qui a été le déclencheur du projet de wiki. En effet, I'idée
initiale de 1’équipe de conception était de constituer une Banque
de stratégies pédagogiques mise a la disposition des étudiants
dans le site Web du cours. Cependant, I'analyse documentaire a
permis de constater la quantité, la diversité et 1’évolution rapide
des stratégies pédagogiques, tout comme l'ampleur des écrits
scientifiques sur le sujet, publiés principalement en anglais. Dans
ce contexte, la création d’'une banque des stratégies pédagogiques
reflétant I’état de la recherche et «prétes a I'emploi» aurait consti-
tué une tache d’analyse documentaire et de préparation de maté-
riel didactique dépassant amplement le cadre temporel et financier
fixé dans le devis initial du cours. En méme temps, réduire le
nombre de stratégies pédagogiques contenues dans la banque ris-
quait de donner un portrait trop restrictif du domaine et de nuire
a la dimension créative de la conception pédagogique mise de
I’avant dans le cours. Plus tard, j'ai réalisé que je me suis heurtée
a l'obstacle décrit par un des pionniers francais des sciences de
I’éducation dans les termes suivants:

11 est impossible de se livrer a une présentation et a une analyse
de toutes les méthodes éducatives présentes et passées et ceci
pour plusieurs raisons. La premiere est relative a I'ampleur de la
tache a accomplir: une encyclopédie n'y suffirait pas. Personne,
a notre connaissance, n’a fait, a ce jour, 'inventaire complet en
ce domaine (Mialaret, 1991, p. 223).

Or, ce constat, qui pouvait paraitre justifié deux décennies
avant le Web 2.0., semblait moins pertinent aux personnes qui,
comme nous, ont vu Wikipédia, le mouvement du logiciel libre et
celui de la science ouverte, réussir des ceuvres collectives jugées
jusqu’alors irréalisables. La solution au probleme rencontré par
I’équipe de conception s’est alors imposée a titre de la meilleure
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option possible: celle d'un inventaire raisonné ou d'une encyclo-
pédie de stratégies pédagogiques construite non pas par un ou
plusieurs experts, mais par de nombreuses personnes, contribuant
chacune selon ses connaissances, ses intéréts et sa motivation a
I'ceuvre collective.

Le wiki comme solution optimale... a condition
de transformer les conceptions et les pratiques
d’enseignement et d’apprentissage

L'idée d’utiliser un wiki pour la construction collective des
connaissances sur les stratégies pédagogiques s’est nourrie de mes
recherches précédentes portant a la fois sur les communautés de
pratique, la communication médiée par I'ordinateur et la théorie
vygotskienne de l’écriture comme «outil cognitif» (Henri et
Pudelko, 2003; Pudelko, Henri et Daele, 2006; Pudelko, Henri
et Legos, 2003; Pudelko et Legros, 2000). Parmi les théories qui
ont inspiré ma réflexion a cette étape de la conception des activi-
tés d’apprentissage dans le wiki figurent notamment les approches
de «construction des connaissances» (knowledge building) et «écrire
pour apprendre » (write-to-learn) de Scardamalia et Bereiter (1994).
Ces approches proposent des activités d’écriture collaborative
visant a engager les étudiants dans une pratique délibérée de la
transformation des connaissances par la conception et la révision
d’un texte ou d'un hypertexte. Il s’agit tout d’abord d’aider les
étudiants a reconnaitre que leurs idées, une fois externalisées,
peuvent étre améliorées, synthétisées, transformées, critiquées,
etc. Autrement dit, que leurs idées, tout comme celles des autres,
peuvent et doivent faire objet d'un travail de transformation
continue, a la fois individuel et social. Ces chercheurs soulignent
également que pour favoriser cette prise de conscience épisté-
mique chez les étudiants, il est préférable de les faire travailler sur
les idées qui font réellement partie de la vie extrascolaire, formant
la vie intellectuelle d'une communauté sociale ou professionnelle.
Pour les étudiants adultes, notamment, la participation au monde
des idées ne devrait pas se limiter au travail scolaire destiné a 1’en-
seignant et jetable une fois évalué. Elle ne devrait pas non plus
consister a «faire comme si» ni «a la maniére de », mais faire réel-
lement partie d'un effort collectif de construction des connais-
sances qui en valent la peine du point de vue des membres de
la communauté. Pour ce faire, ’enseignant peut sensibiliser les
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étudiants a reconnaitre qu’en tant que membres d'un collectif, ils
partagent une responsabilité commune relativement a 1'état public
des connaissances (Zhang, Scardamalia, Reeve et Messina, 2009).

Collis et Moonen (2005) ont avancé des idées semblables dans le
cadre de la «pédagogie orientée vers la contribution » (contribution-
oriented pedagogy). Ils ont aussi souligné que les travaux réalisés
par les étudiants dans le cadre d'un cours peuvent devenir des
ressources d’apprentissage pour d’autres étudiants, favorisant l’ap-
prentissage vicariant et le modelage des habiletés cognitives. Ces
théories de I'apprentissage ont constitué des éléments importants
de ma réflexion sur l’enseignement, conjointement avec ceux
issus de mon expérience d’encadrement des étudiants dans les
cours en ligne (y compris dans les forums de discussion), et de la
rétroaction formative sur les travaux écrits. En méme temps, l'inter-
action avec les étudiants a la TELUQ m’a sensibilisée a la valeur
de I'expérience et de la connaissance qu'ils apportent dans leurs
cours a distance. Enfin, les discussions sur la science ouverte et les
wikis que j’ai eu la chance d’avoir avec des collégues® ont égale-
ment contribué a mon engagement dans le projet de conception
de Wiki-TEDia.

4.5 La conception et 'encadrement du wiki:
les grandes lignes

La conception du wiki a été réalisée dans le cadre de ma tache
professorale normale, sans recours aux ressources financieres et
humaines autres que celles attribuées habituellement a la concep-
tion de cours a la TELUQ. Plusieurs personnes m’ont aidée lors de
I'idéation, de I'analyse technologique préliminaire et de la concep-
tion d’un prototype du wiki’. Le choix du moteur de wiki
(MediaWiki) a été motivé principalement par sa gratuité, son
caractere open source, sa robustesse et sa polyvalence. Ce choix
technologique et 'exemple de Wikipédia ont par la suite orienté
les décisions quant a I'inscription de notre projet dans le courant
des ressources éducatives libres en utilisant la licence «Attribu-
tion - Partage dans les mémes conditions » de Creative Commons.

6. Le professeur Marc Couture et le concepteur Julien Contamines, créateurs d’'un cours sur
la science ouverte utilisant également MediaWiki: <http://wiki.teluq.ca/SCI1014/index.php/
Accueil>, consulté le 30 mars 2019.

7. Je remercie mes extraordinaires collaborateurs: Julien Contamines, Christine Simard, Elodie
Boissiéres, Erwin Sebag, Sophie Caillés et Pierre Koba Koundé.
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Si le contenu publié dans le wiki était public et libre, il a été décidé
de restreindre les droits d’écriture aux membres de la commu-
nauté téluquienne disposant d’'un code d’acces informatique,
principalement pour des raisons de sécurité informatique et de
gestion du wiki.

Durant la premiere phase de la conception, j'ai élaboré la struc-
ture didactique de la Banque de stratégies, fondée sur les principes
de 'approche cognitive formant le cadre théorique du cours. Ces
principes constituent a la fois les catégories structurant la Banque
des stratégies dans son ensemble et chaque fiche présentant une
stratégie pédagogique. Ainsi, la consultation et la contribution
a la Banque de stratégies passent par une utilisation de principes
de I'approche cognitive favorisant la construction d'un modele
mental de ces principes.

Les décisions les plus difficiles ont concerné la répartition du
contenu d’enseignement entre le wiki et le site du cours. En effet,
I'activité de contribution dans le wiki ne constitue qu’un travail
noté sur les quatre travaux nécessaires pour compléter la démarche
d’apprentissage dans le cours. Cette contribution se présente en
deux volets. Le premier volet était celui de 1’élaboration d'une
fiche décrivant une des stratégies pédagogiques contenues dans la
Banque de stratégies. Le second volet comportait des contribu-
tions diverses au wiki: corrections, ajouts, commentaires dans les
pages de discussion des fiches, etc. Mais en méme temps, la
Banque de stratégies devait constituer la ressource information-
nelle pour les autres travaux dans le cours. De plus, son caractere
public nécessitait d’y inclure des informations sur l’approche
cognitive formant les fondements théoriques de 1’organisation
didactique proposée. Tous ces aspects ont été, par la suite, la
source de l'enrichissement continu des pages constituées autour
de la Banque de stratégies, mais elles ont aussi conduit a augmenter
la complexité hypertextuelle au point de donner une impression
de désordre au lecteur et de casse-téte au concepteur.

La structuration pédagogique de la démarche d’apprentissage a
consisté a proposer aux étudiants des consignes sommaires sur la
nétiquette et 1'aide aux principaux aspects techniques de la publi-
cation dans le wiki. L'équipe de conception a rapidement décidé
de ne proposer au départ que des consignes qui apparaissaient
strictement nécessaires pour écrire dans le wiki. Nous avons misé
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sur I'apprentissage dans l'action, le modelage entre étudiants (en
exploitant la transparence du wiki) et I’étayage de I’enseignant, de
méme que sur la facilité de modifier au fur et a mesure le wiki en
ajoutant des informations au besoin.

Dans le contexte de l'inscription continue en vigueur a la
TELUQ, les étudiants du cours peuvent contribuer a la Banque des
stratégies tout au long de I'année et aux divers moments de leur
parcours. Pour répartir le travail individuel sur les fiches de straté-
gies, nous avons introduit la possibilité de catégoriser une fiche
selon une étape de son cycle de vie: «a compléter », «en rédaction »,
«a commenter», «en révision», et de nouveau «a compléter ».
Chaque fiche peut parcourir ce cycle indéfiniment, ce qui permet
aux étudiants de constater concrétement dans leur expérience de
participation au wiki 'inachévement et la progression continue
des connaissances scientifiques sur les stratégies pédagogiques.

L'encadrement des étudiants dans le wiki était scénarisé a la
fois en termes de suivi continu de l'activité des contributeurs et
d’amélioration du contenu et des consignes. Il comportait surtout
I’évaluation formative de chaque contribution majeure sur une
fiche, dans sa page de discussion.

LEVALUATION: WIKI-TEDIA, CINQ ANS PLUS TARD

Au bout de cinq ans d’existence, le projet Wiki-TEDia a entamé la
seconde itération du cycle conception-réflexion, débutant par
I’évaluation globale de l’expérience acquise et du contenu
construit par les étudiants. De facon globale, le projet a atteint son
but principal, qui était celui de constituer collectivement un
inventaire raisonné de stratégies pédagogiques réunissant des
connaissances scientifiques sur le sujet et présentant un intérét
pour la communauté francophone. En effet, au moment de 1'écri-
ture de ce chapitre, la Banque de stratégies contenait 117 fiches de
stratégies de qualité variable. Ensemble, ces fiches ont été consul-
tées pres de 3 millions de fois. Vingt d’entre elles ont été consultées
entre 50 000 et 78 000 fois chacune. Au top ten des stratégies péda-
gogiques les plus consultées figurent, dans l'ordre: apprentissage
coopératif, apprentissage basé sur les cas, jeu de role, classe inver-
sée, dialogue socratique, exercices, questions des apprenants,
4MAT, journal de bord et enseignement explicite.
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Si la qualité langagiere et scientifique de ces fiches est variable,
le nombre de visites et les témoignages d’appréciation qui nous
sont parvenus confirment le succes et la pertinence sociale de l'en-
cyclopédie ouverte de stratégies pédagogiques. D’autres analyses
sont nécessaires pour comprendre les processus d’apprentissage et
les conditions de réussite du wiki. Les observations et les données
recueillies a ce jour permettent toutefois d’apporter quelques élé-
ments de réflexion sur les trois principaux enjeux de 'intégration
des wikis en enseignement supérieur déterminés en introduction
de ce chapitre, soit la participation des étudiants, la conception et
le role de I’enseignant.

En ce qui concerne la participation des étudiants au wiki, celle-ci
a dépassé largement ce a quoi on pouvait s’attendre sur la base des
constats formulés dans les publications disponibles sur le sujet. Un
seul des 126 étudiants qui ont eu a contribuer au wiki dans le cadre
du cours s’est prévalu de la possibilité de réaliser le travail de fagcon
individuelle. La figure 1.1 présente une répartition du nombre
de contributions par I"étudiant. On constate que la médiane des
contributions se situe autour de 60 contributions par 1'étudiant.

De nombreux étudiants ont exprimé leur satisfaction et leur
fierté d’avoir contribué au wiki, tout comme leur appréciation de
la Banque de stratégies en tant que ressource utile pour leur pra-
tique professionnelle, ce qu’ils ont exprimé parfois en disant vou-
loir obtenir «un abonnement a vie» a Wiki-TEDia. En revanche,
aucune contribution d'un membre de la communauté téluquienne
autre qu'un étudiant inscrit a mon cours n’a été repérée dans les
données recueillies. L'ouverture du wiki a la communauté des
employés et des étudiants de la TELUQ n’a donc pas suscité de
participation bénévole, malgré des invitations lancées a cet effet
a 'occasion de la présentation du wiki a l'interne.

Sur le plan de la conception du wiki, il est possible d’avancer
que la structuration du contenu du wiki, des activités d’apprentis-
sage et du scénario de participation a contribué dans une grande
mesure a son succes. Pour les étudiants du cours, le wiki est
devenu progressivement un lieu privilégié de 'apprentissage, ce
qui les a conduits a délaisser parfois le site du cours. La question
de la complémentarité du site wiki et du site Web du cours, de
meéme que celle de la répartition du matériel didactique entre ces
deux environnements d’apprentissage, n’a pas recu de réponse
satisfaisante lors de cette premiére phase du projet.
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FIGURE 1.1
Répartition du nombre de contributions par nombre d’étudiants

Nombre

d'étudiants

30

25

20

15 —

([EES"" B B BEE BEE BN

5 — — — — — — — —

0
o o o o o o o o o o o o o o
— o™ T3 ~ (=} — o™ 'z} ~ (=2} — o~ Lo o
@ O @ @ @ — — — — — o~ o~ o~ [Yy)
= o — — — ] - “© © S S ] ] ©
%) — ™ o ~ 5 — = = — =3 — ps 5
£ %) @ @ ) = @ Lo = @ bt
o =] o =} =] (5] ~N o~ o~
2 2 8 8 8 3 2 2 o2

Nombre de contributions

En tant que professeure dans une université dont les cours a
distance sont diffusés sans interruption, mon principal défi était
celui de la révision continue du wiki, tdche qui s’est trouvée en
rupture complete avec le modele traditionnel de conception tech-
nopédagogique des cours a distance asynchrones a la TELUQ.
Loin d'un cours «pré-emballé» composé de ressources statiques
(méme si elles sont périodiquement révisées), le wiki est a la fois
un contenu et un contenant dynamique. Il me fallait suivre I’évo-
lution de l'activité dans le wiki et trouver des solutions rapides
aux problemes techniques (peu nombreux, toutefois). J’ai ajouté
dans le wiki de nombreuses consignes relatives a la participation,
aux projets possibles, a la ligne éditoriale et aux bonnes pratiques
rédactionnelles, tout comme des pages présentant du contenu
théorique. En méme temps, j’'ai pu découvrir progressivement
le potentiel pédagogique du wiki, a la fois pour la conception
pédagogique et pour 'encadrement des étudiants.
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Sur le plan de la conception, 'investissement temporel et
cognitif a dépassé mes prévisions. Pour composer avec la charge
de travail occasionnée, j’ai di renoncer au controle total et continu
du contenu produit dans le wiki. Il est arrivé également que des
étudiants particulierement enthousiastes se soient occupés spon-
tanément de la gestion et de I'animation du wiki le temps que
durait leur cours.

Ma présence cognitive s’est toutefois révélée indispensable tout
au long des cinq années de cette premiere phase du Wiki-TEDia,
a la fois pour assurer la qualité scientifique du wiki et pour fournir
une rétroaction informative sur les contributions des étudiants,
allant parfois bien au-dela de mon expertise. J'ai découvert avec le
temps que l'encadrement dans le wiki est peu compatible avec
le modele institutionnel habituel, qui prévoit la délégation de
I’encadrement a une autre personne que ’enseignant-concepteur.
En effet, méme si j’ai prévu, au départ, d’assurer la «présence
cognitive» a titre d’experte de contenu en supervisant la qualité
du contenu, il s’est avéré que celle-ci était indispensable tout
autant dans la rétroaction formative nécessaire pour soutenir les
étudiants dans leur travail de constitution d'un contenu perti-
nent, crédible et scientifiquement fondé. Etant donné que le suivi
et I’encadrement des étudiants dans le wiki ne constituaient
qu’une partie restreinte de ma tache d’enseignement, il ne m’a
pas été possible de vérifier toutes les contributions et de corriger
toutes les erreurs. Apprivoiser le sentiment insécurisant de I'im-
perfection et du caractere inachevé du contenu du wiki a fait par-
tie des transformations de mon identité professionnelle vécue au
cours de ce projet, m’amenant finalement a mieux assumer la
posture épistémologique socioconstructiviste revendiquée.

CONCLUSION

Le projet Wiki-TEDia a permis de construire, avec les étudiants
d’un cours en ligne, une encyclopédie collaborative des connais-
sances sur les stratégies pédagogiques libre et ouverte a la
consultation publique sur le Web.

Contrairement aux autres wikis en enseignement supérieur
proposant habituellement des activités d’écriture en groupes dans
un temps limité (Hadjerrouit, 2014), ce projet s’est inscrit dans



CHAPITRE 1 = Wikis enenseignement supérieur 25

une durée longue, en adaptant le caractere asynchrone de 1'écri-
ture dans le wiki a I'apprentissage des étudiants cheminant a leur
rythme dans un cadre institutionnel caractérisé par l'inscription
continue. En proposant aux €tudiants un environnement public
d’écriture structurée au préalable a la fois sur le plan didactique et
pédagogique, le projet Wiki-TEDia a tenté de mettre a profit la
principale lecon apprise des échecs des wikis en enseignement
supérieur, qui est celle de I'importance d'un design technopéda-
gogique des taches proposées aux étudiants. Son succes aupres des
étudiants et du public sur le Web m’a encouragée a poursuivre
ce projet d’enseignement ouvert dans 1’avenir. Il m’a permis de
nourrir une réflexion pédagogique sur ’apprentissage collaboratif
soutenu par les outils du Web 2.0. dans une direction théorique
permettant de mieux prendre en compte la transformation
délibérée des pratiques épistémiques en tant que but de la
recherche-design en enseignement supérieur (Hakkarainen, 2009).

Il m’apparait que la mise en pratique des approches de I’ensei-
gnement ouvert nécessite, de la part de 1'enseignant, une trans-
formation de ses propres conceptions de l’enseignement et de
I’apprentissage, tout comme de son identité professorale. N'étant
plus le seul maitre a bord ni le gardien exclusif de la validité des
connaissances construites et diffusées dans un wiki public, il est
amené a réfléchir sur sa vision de 'expertise professorale et de son
rOle dans la société.

Enfin, last but not least, il lui faut une motivation suffisante
pour faire avancer son projet d’enseignement dans les insti-
tutions d’enseignement supérieur, qui perpétuent le modele trans-
missif d’enseignement comme si rien n’avait changé dans
I'environnement social et technologique extérieur a l'université.
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Breve histoire du portfolio
comme outil novateur
de I’évaluation des compétences

Dominique-Alain JAN

ne revue de la littérature sur l'utilisation des ePortfolios

dans l’éducation montre que l'intérét pour ces derniers

remonte aux années 1990, et encore aujourd’hui il n’est
pas rare d’entendre dans ce méme milieu que ceux qui découvrent
I’ePortfolio le considérent comme une méthode novatrice pour
évaluer les compétences des étudiants, ou comme un outil nova-
teur pour présenter les parcours d’apprentissage. Toutefois, 1'utili-
sation des portfolios papier, puis celle des portfolios électroniques
— ou ePortfolio — a déja une longue histoire derriere elle. Sans
remonter au «connais-toi toi-méme » de Platon, comme le fait un
peu par boutade Brown (2002), on peut trouver des preuves de
pratiques portfolios des les années 1920. Ce chapitre présente les
usages du ePortfolio comme outil novateur d’évaluation des
apprenants dans un contexte de formation a distance. Ensuite,
pour replacer I’ePortfolio dans un contexte culturel et historique,
une breve histoire du portfolio, puis du ePortfolio dans 1’éduca-
tion est proposée. Ce chapitre se termine avec une discussion sur
I’avenir possible de la démarche et de I'outil ePortfolio.
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QU’EST-CE QU’UN PORTFOLIO?

De nos jours, on définit un portfolio papier ou un ePortfolio a la
fois comme une méthode, un processus et un produit (Hyland et
Kranzow, 2012; Mdssenlechner, 2017). En tant que méthode, il
offre un cadre qui permet aux apprenants de collectionner des
traces personnelles d’apprentissage (p. ex. des extraits de cours,
des souvenirs, des anecdotes) qui sont importantes pour eux. En
tant que processus, il encourage la pratique de l'introspection et
de I’écriture réflexive sur les réalisations personnelles. Pour finir,
en tant que document, il permet a son propriétaire de présenter
I'image la plus juste possible de qui il est vraiment par le biais de
ses compétences formelles et surtout, par rapport a d’autres outils
d’évaluation, de ses compétences informelles — appelées aussi par-
fois «transversales ». Les portfolios peuvent étre alors utilisés pour
partager cette image pour la faire reconnaitre ou évaluer. De ce
fait, les portfolios permettent aux apprenants de collectionner, se
mettre en position réflexive, sélectionner et présenter des traces
d’apprentissage sous forme de preuve d’acquisition de compétences
pour évaluation, validation et valorisation (Rolheiser-Bennett,
Bower et Stevahn, 2000).

La collection et la présentation d’'un ensemble de documents,
assemblés en portefeuille, sont pratiquées par les artistes depuis la
Renaissance italienne au moins. C’est de la que de l'origine ita-
lienne portofoglio découle le terme francais portefeuille et le mot
anglais portfolio. Comme nous le verrons ci-dessous, c’est certaine-
ment compte tenu du fait que dans le domaine de 1'éducation, le
portfolio nous parviendra des pays anglosaxons que le terme ne
sera pas traduit et que ce n’est que rarement que l'on parle de
portefeuille de compétences lorsqu’on fait référence aux portfolios
dans ce domaine.

LA COMPARAISON ENTRE LES PORTFOLIOS PAPIER
ET LES EPORTFOLIOS

La plupart des recherches dans le domaine tendent a montrer que
la comparaison des deux types de portfolios — papier ou électro-
nique — ne présente pratiquement aucune différence en ce qui
concerne la structure, la qualité de la pratique de la position
réflexive, ou des traces et preuves présentées. Méme le degré de
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satisfaction (ou d’insatisfaction) envers le portfolio est le méme,
quelle que soit sa nature (Driessen, 2008; Driessen, Muijtjens,
Tartwijk et Vleuten, 2007).

L'utilisation d’un ePortfolio demande toutefois I’acquisition
de nouvelles compétences qui n’étaient pas nécessaires avec sa
version papier, et sa création prend aussi apparemment plus de
temps pour apprivoiser son fonctionnement (Driessen et al., 2007,
p- 1071). Certaines études décrivent de nouvelles et positives
occasions que la numérisation offre aux portfolios. Pour Cavana
(2012), la numérisation des portfolios apporte de nouvelles fonc-
tions et permet de développer des aspects qui n’auraient pas été
envisageables avec une version papier. Barrett (2000), quant a elle,
décrit ces occasions comme étant une meilleure maniere de
stocker les traces, une meilleure accessibilité pour les personnes en
situation de handicap, et une facilité de créer des représentations
multiples des réalisations des apprenants. Avec Gibson, elle consi-
dere les ePortfolios comme un «nouveau style de contenant qui
peut étre développé de deux manieres» (Gibson et Barrett, 2003,
p- 1): soit comme un outil générique, comme un traitement de
texte, un outil de création de pages Web ou un éditeur de fichier
PDF; ou encore comme une plateforme adaptée a des besoins spé-
cifiques qui nécessitent une programmation d'un logiciel qui peut
fonctionner a l'aide d'une base de données et d'un serveur Web.

La littérature, qui compare les deux types de portfolios — numé-
riques et papier —, suggere aussi que les ePortfolios permettent
aux apprenants d’arriver a de meilleurs résultats, cela en tenant
compte que ces derniers sont plus dynamiques, plus versatiles et
qu’ils développent un plus haut niveau de réflexivité et d’'inter-
actions sociales que leur version papier (Alvarez, 2012; Barrett,
2007). Pour Mason et Rennie (2008) ou Stefani, Mason et Pegler
(2007), la plus importante fonction qu’offre la version numérique
comparativement a la version papier est I'approche constructi-
viste qu’elle présente. L'ePortfolio permet et facilite le travail en
groupe et, ainsi, poursuit également le développement de compé-
tences sociales par 1’échange et le regard critique et bienveillant
des pairs sur le travail des autres. Cela est aussi défendu par
Sumner, Fox et Sultany (2009), qui rapportent que les étudiants
dans leur étude reconnaissent que les ePortfolios, comparés aux
portfolios papier, facilitent 1’échange avec les tuteurs et les pairs.



Pratiques et innovations a l'ere du numérique en formation a distance

Avec les ePortfolios, le processus ne dépend plus seulement d'une
seule personne, mais il peut aussi étre intercédé par le groupe, ce
qui offre une plus grande source de réflexion sur les réalisations
individuelles des différents apprenants.

LE PORTFOLIO A 'ERE DU NUMERIQUE : LEPORTFOLIO

Le theme de cet ouvrage vise 1'usage actuel d’outils et de méthodes
numériques d’évaluation des apprenants. Il nous apparait alors
opportun de présenter d’abord 1'usage contemporain de la version
numérique du portfolio avant de présenter, plus loin dans ce
chapitre, 1'évolution depuis ses origines jusqu’a sa numeérisation.

Cette numérisation du portfolio s’est produite au changement
du millénaire, au moment du développement du numérique.
Avant d’arréter le nom d’ePortfolio, celui-ci a été tour a tour
nomme¢é «webfolio», «portfolio électronique » ou «portfolio digi-
tal». La nouvelle ére numérique a eu comme conséquence un
déplacement des usages du portfolio papier vers la version électro-
nique. Elle a aussi permis a de nouveaux projets de voir le jour, car
justement financés par le soutien au numérique des différents
Etats. De nos jours, ’ePortfolio n’a pas remplacé pour autant le
portfolio papier, et il arrive méme que les deux versions se
retrouvent en concurrence. C’était le cas par exemple jusqu’a 'an-
née derniere a la Haute école pédagogique de Vienne, ou les étu-
diants pouvaient choisir librement de présenter leur portfolio en
format papier ou a l'aide du logiciel de gestion de portfolio élec-
tronique Mahara. Il en va de méme pour les pharmaciens de la
Nouvelle-Galles du Sud, en Australie, qui doivent présenter a
la fois leurs preuves de formation continue et leurs réflexions sur
ces derniéres. A 1'opposé, certaines institutions imposent la ver-
sion électronique ou la version papier. Par exemple, I’Association
romande pour la reconnaissance des acquis (ARRA), en Suisse, ne
connait pas les outils numériques pour développer des ePortfolios
et impose le papier a ses membres, alors qu’au Royaume-Uni, les
médecins, membres du Royal College of General Practitioner,
doivent présenter I'état de leur formation continue a l'aide d'un
ePortfolio seulement. On ne peut toutefois nier qu’au fil du temps,
les nouveaux projets portfolios dans l’éducation supérieure
tendent a privilégier la version numérique, alors que les projets au
secondaire et au primaire utilisent encore le papier.
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Cette division entre la formation supérieure et initiale s’ex-
plique par le manque de moyens que des Etats pouvaient consa-
crer a équiper les classes des niveaux primaires et secondaires en
informatique (Barrett, 2003). Ce qui de facto n’a pas permis au
ePortfolio de prendre son essor aupres des €leves de ces secteurs
de formation, alors qu’il devenait un outil de plus en plus courant
dans la formation continue et universitaire. Cette division est clai-
rement visible en Europe, en Australie et en Amérique du Nord,
par exemple, comme Wagner (1999) et Hickling Hudson (1992)
le montrent.

Il est intéressant de voir comment la technologie numeérique,
et surtout son développement des années 2000 a nos jours, a fait
évoluer la maniere de construire un ePortfolio. Lorsque les trai-
tements de texte, les outils de présentation tels que PowerPoint
(en 1987) arrivent sur le marché et permettent de faire des liens
entre les documents, on voit leur usage détourné pour créer des
ePortfolios. Par exemple, une page de traitement de texte sert de
page d’accueil et lie les différentes traces, chacune stockée dans un
fichier, a I’aide de liens hypertextes; en plus des illustrations, on
voit apparaitre des €léments multimédias (vidéos, sons) comme
éléments de traces. Des exemples de ce début de la numérisation
des portfolios peuvent étre retrouvés chez Montgomery et Wiley
(2004) ou D’Ambrosio (2003). Ces usages permettent toutefois la
création d’ePortfolios qui se retrouvent souvent figés, car gravés et
stockés sur des CD-ROM ou des DVD-ROM. De plus, leur création
reste locale, sur le poste de travail de 1'utilisateur, et de ce fait la
collaboration, la construction sociale du ePortfolio ne peut pas
réellement avoir lieu. Il reste alors en effet trés difficile de partager
les documents et de travailler en commun avec la technologie
utilisée a ce moment, qui tient plus de la bureautique qu’a un
systeme de gestion d’ePortfolio. Les services liés a I'Internet vont
alors permettre ce dernier saut.

Comme nous l'avons signalé plus haut, au début du Web, des
pédagogues comme Abrami et Barret (2005) préconisent la créa-
tion de sites Web pour documenter un ePortfolio. Chaque page du
site Web peut alors contenir les traces ainsi que les éléments
d’écriture réflexive qui se transforment en évidences d’acquisi-
tion de compétences. Toutefois, ces premiers essais sur le Web
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n'incluaient aucun dispositif permettant le partage du ePortfolio
avec des pairs ou avec les personnes qui devaient éventuellement
procéder a une évaluation ni d’outils permettant cette derniere.

Ce n’est que ces dix dernieres années que 1’on vit apparaitre de
véritables systemes de gestion d’ePortfolios permettant la collecte
et le stockage des traces, leur organisation par thémes ou compé-
tences au moyen de mots-clés, le soutien de I'approche réflexive
au moyen de journaux d’apprentissage — ou de blogues —, la
possibilité de partager les productions et de travailler de maniere
participative a la création du ePortfolio, et des outils de gestion
et d’évaluation de travaux des apprenants par les tuteurs ou les
pairs. Ces outils ne sont pas nombreux et citons, par exemple,
Mahara, créé en 2006, PebblePad disponible depuis 2004, ou
Karuta depuis 2015.

LES USAGES DU EPORTFOLIO DANS
LA FORMATION SUPERIEURE

L'ePortfolio est devenu de nos jours un outil trés malléable qui
permet de présenter de différentes manieres le travail des appre-
nants. Himpsl-Gutermann et Baumgartner (2009) répertorient
plus de 12 familles types d’usages possibles pour les ePortfolios
qu'ils ramenent a 3 principales: I'ePortfolio réflexif, I'ePortfolio de
développement et I’ePortfolio de présentation.

L'ePortfolio réflexif est celui qui est le plus utilisé dans le milieu
de la formation universitaire et des hautes écoles. Le courant
pédagogique au niveau de la formation supérieure, qui propose de
passer d’un systeme qui évalue les savoirs a celui qui vise la recon-
naissance des compétences acquises par les apprenants, est sup-
porteé par I'ePortfolio réflexif. En France, par exemple, I’'obligation
des 2019 a tous les futurs chargés d’enseignement et de recherche
de démontrer leurs compétences dans le domaine de 1"éducation
et du numérique se fait a travers 1’établissement d’un ePortfolio.
Cela a conduit de nombreuses universités, des 2017, a mettre en
place un tel dispositif et a repenser les modes d’acquisition et de
validation des savoirs et des compétences des futurs enseignants.

L'ePortfolio de développement est un outil a 1'usage de l'ap-
prenant, bien qu’il puisse, dans un deuxiéme temps, servir d’ou-
til d’évaluation. Ce type d’ePortfolio permet aux apprenants
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de documenter leur parcours d’apprentissage. Le travail sur
I’ePortfolio sert a la fois de mémoire sur ce qui a été étudié et
appris, mais aussi de révélateur sur les processus d’apprentissage
propres a chaque apprenant. L'ePortfolio de développement per-
met a son propriétaire de revenir plus tard sur les perceptions qu'il
a documentées au cours de sa formation et d’observer de maniére
objective 1’évolution, voire la transformation de son identité a tra-
vers la formation qu'il a suivie. Par 13, il correspond bien au but du
ePortfolio de développer une parfaite représentation de soi-méme
(Jones et Leverenz, 2017) ou de construire la plus vraie photo de
soi (Topkaya et Celik, 2016; To, 2017). De ce fait, plus que d’autres
types d’ePortfolios, celui-ci doit rester la propriété seule de I'appre-
nant, et le partage avec des pairs ou des évaluateurs ne devrait se
faire que de maniere volontaire et qu’a des personnes bienveil-
lantes, tant le contenu et la démarche sont personnels. Le partage
avec des tiers bienveillants peut étre une source d’enrichissement
du parcours décrit dans ce type d’ePortfolio, comme le suggerent
Wilson (2018) ou Kuh, Gambino, Ludvik et O’Donnell (2018).

L'ePortfolio de présentation est celui qu’on réalise souvent a la
fin d’un processus ePortfolio. Il permet a 'apprenant de présenter
de maniere plus approfondie les éléments qu’il a mis dans son
curriculum vitee en vue de décrocher un travail apres sa formation.
Des universités, comme celle de Troyes, par exemple, demandent
aux €tudiants de créer un tel ePortfolio afin de les mettre en rela-
tion avec des employeurs pour décrocher leurs stages dans leur
derniere année de formation. Dans le cadre des alumni?, certaines
institutions offrent aux étudiants diplomés un emplacement pour
déposer leur ePortfolio de présentation. De cette maniere, les étu-
diants ont une vitrine qui jouit de I'image positive de l'université,
qui continue a héberger le compte des étudiants. En contrepartie,
les institutions gardent 'acces aux dipldmés qui sont aussi leurs
ambassadeurs aupres de la société civile.

Un projet ePortfolio devrait pouvoir embrasser tour a tour cha-
cune des trois catégories de roles définis ci-dessus. C’est par
exemple le cas du projet ePortfolio mis en place par la Haute école
de santé de Fribourg (Heds-FR) en Suisse, qui fait 'objet du
chapitre 3 dans ce livre.

1. Anciens étudiants.
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L'étude de la littérature sur l'usage des ePortfolios dans l’ensei-
gnement supérieur montre qu’ils sont principalement utilisés
dans la formation pédagogique (Strudler et Wetzel, 2005 ; Wetzel
et Strudler, 2006), ou celle du personnel médical (infirmiers,
médecins) (voir, par exemple, Haggerty et Thompson, 2017;
Ltanaigh, 2012; Tzeng, Kuo, Talley, Chen et Wang, 2015). Plus
rarement, on trouve des projets d’ePortfolios dans ’enseignement
des sciences dures, par exemple la physique, I'informatique, la
biologie. Toutefois, lorsque dans ces enseignements, on désire
aussi regarder d’autres éléments que l'apprentissage formel des
concepts liés a la branche, il n’est pas rare que 1'usage du ePortfolio
devienne ’outil ad hoc pour la documentation de ces compétences
informelles ou transversales (soft skills), comme le proposent
Matlin, McCormack, Blank et Spohrer (2019).

I1 nous semble important, pour comprendre comment
I'ePortfolio est utilisé de nos jours dans I’enseignement supérieur,
de nous pencher a présent sur le contexte culturel et historique
que nous avions délibérément laissé de coté jusqu’a présent, et
sur lequel se sont construits 1'outil et la méthode du portfolio
dans I'éducation.

LES DEBUTS DU PORTFOLIO DANS L'EDUCATION

L'utilisation des portfolios dans 1'éducation est souvent rattachée
au développement des mouvements progressistes en pédagogie
que ’on nomme I'«Ecole nouvelle » et qui commence au tournant
du XIXe siecle. Ce mouvement cherche a mettre 'apprenant au
centre de 'apprentissage, qui se décrit alors comme holistique et
ouvert a une plus grande frange de la société qu’auparavant. Parmi
les acteurs de cette mouvance, on reconnait les travaux d’Ovide
Decroly (1871-1932) en Belgique, et Fritz Karsen (1885-1951) en
Allemagne. Decroly appartient a la tradition du XIXe¢ de voir cer-
tains médecins devenir pédagogues, formateurs ou enseignants.
On peut citer parmi ceux-ci Maria Montessori en Italie, Edouard
Claparéede a Genéve, en Suisse, Jean-Marc Gaspard Itard dans
I’Aveyron en France, ou Janusz Korczak a Varsovie. Ce n’est pas le
propos ici de développer les théories de 1’Ecole nouvelle, mais
le lecteur curieux pourra trouver, par exemple chez Decroly et
Wagnon (2009) ou chez Troger et Ruano-Borbalan (2017), les
informations a ce sujet.
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La pédagogie de Decroly s’articule autour de deux axes: déve-
lopper l'enseignement autour des «centres d’intérét» des étu-
diants, et le faire de maniere holistique — ce que Meirieu (1989)
appellera bien plus tard la «méthode globale» en enseignement.
Ces objectifs conduisent Decroly a demander a ses étudiants de
tenir un «cahier de vie» dans lequel ils doivent collectionner des
traces composées de dessins, de textes et d’autres documents
personnels qu'ils ont créés (Phaneuf, 2010).

A la méme période, en Allemagne, Fritz Karsen se plagait sur les
meémes chemins que Decroly avec ses propres étudiants. Karsen
est considéré comme le pere de deux grandes réformes pédago-
giques en Allemagne: tout d’abord sous la République de Weimar,
entre les deux guerres mondiales, et ensuite au retour de son exil
aux Etats-Unis lorsque le gouvernement américain lui demanda
de retourner dans son pays avec le but de réformer le systéme
éducatif (Tsvetkova, 2013). Lors de sa premiere réforme, Karsen
développe en 1924 l'école de la «seconde chance» afin de per-
mettre aux étudiants qui ont quitté I’école avant le terme de
rejoindre les cours des universités allemandes. Durant une année
scolaire, Karsen eut I'idée de conserver tous les travaux de ses
éleves dans un «dossier de travail?»; dossier qu'il compléta avec
toutes les notes qu'il prenait sur eux (€léves et travaux). Klampfer
(2012) rapporte que Karsen trouva alors que la qualité des évalua-
tions qu'il faisait de ses éléves en fin de formation était de bien
meilleure qualité que ce qu'il avait été capable de faire jusqu’alors.

Dans le courant de I’Ecole nouvelle, les expériences menées par
Decroly et Karsen ne sont certainement pas isolées, bien qu'il soit
difficile d’en trouver des traces dans la littérature publiée jusqu’a
aujourd’hui. On retrouve par exemple des approches similaires
de documentation du parcours pédagogique des apprenants chez
Adolphe Ferriere avec son «petit livre vert», ou dans le mouve-
ment anthroposophique de 1’Ecole Steiner-Waldorf avec le «livre
de I'année » que doit construire chaque éleve (Hacker, 2007).

2. Karsen l'appelle en allemand «arbeitsmappen ».
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LA PERIQDE MODERNE DU PORTFOLIO
DANS LEDUCATION

Alors qu’on peut déceler les prémisses de 1'usage du portfolio dans
le secteur de I’éducation au début du XX¢ siecle avec un change-
ment de paradigme dans le systeme éducatif de I’époque, le déve-
loppement de cet usage est a placer dans un contexte différent a
la fin de la Deuxiéme Guerre mondiale avec la réinsertion des
soldats, de retour du front, et des femmes qui ont pris le relais
dans les entreprises pendant que les hommes étaient au combat.
Quand les soldats rentrent a la maison, il s’est parfois écoulé plu-
sieurs années depuis leur départ, et soit leur formation scolaire ou
universitaire n’a pas pu étre terminée, soit ils ont quitté leur
emploi et leur travail a été effectué par les femmes restées au pays.
D’un c6té, ces hommes reviennent avec des compétences nou-
velles, militaires, et qu’il faut trouver a valoriser dans la vie civile.
D’un autre coté, les femmes qui ont remplacé, parfois sans forma-
tion formelle, les places laissées vacantes ont elles aussi acquis des
compétences par leur expérience de vie et parfois de maniere non
attendue. Cette situation marque aussi le début ou le développe-
ment de la lutte pour la reconnaissance de la place des femmes
dans la vie politique et économique. Un développement sur l'in-
fluence de la Deuxieme Guerre mondiale sur ces changements
peut étre trouvé, par exemple, chez Hartmann (1978), BBC (2004),
Haller et Hoellinger (1994). Cette redéfinition des roles profite
aussi a faire entendre la voix des minorités, notamment celles qui
étaient discriminées par leur appartenance ethnique ou leur reli-
gion. Une occasion est donc offerte de négocier I'acces a des posi-
tions dans la société desquelles ces minorités étaient exclues avant
la guerre (Schiffman, 1949).

Le probléme central commun a tous ces groupes est de trouver
un moyen de faire reconnaitre, valider et valoriser la somme des
compétences informelles acquises durant ces années de guerre et
de les transformer en moyen d’acces a I’éducation pour certains,
ou a des places de travail pour d’autres. C’est dans ce contexte que
l'usage moderne du portfolio émerge. Bien que faiblement docu-
menté, on trouve quelques traces de ce développement chez
Beach (2008) et lors de notre enquéte sur 'histoire du portfolio
(Jan, 2017; 2018; Petitqueux, 2016). Il apparait alors qu’en
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Australie, en Grande-Bretagne et en Nouvelle-Zélande, les exa-
mens formels pour I"évaluation des compétences avaient été rem-
placés, a cette période, par l'utilisation de journaux réflexifs et des
examens pratiques (Brickell, 2010). Dans sa thése, Michaud (2010,
p- 50) arrive aussi aux mémes constats:

Apres-guerre, les femmes qui avaient occupé des postes de res-
ponsabilités, demandérent la reconnaissance des compétences
acquises. Ces compétences étaient mises en ceuvre a travers des
réalisations concretes en dehors du cadre scolaire. Les témoi-
gnages écrits et attestations de ces situations expérientielles
constituaient déja une premiere ébauche d’'un portfolio de
compétences orienté vers la professionnalisation.

On voit ici que le portfolio, dans le sens et l'usage modernes
qu’il prend a ce moment, concerne a la fois le domaine de
I’éducation et celui de I’employabilité.

L'usage du portfolio devient fortement a la mode des les années
1970 dans la formation des adultes (Brown, 2002) avant que l'in-
térét se déplace ensuite a la formation des enfants lors de la décen-
nie suivante (Belanoff, 1991 ; Elbow et Belanoff, 1986); notamment
pour I'évaluation de la littératie des éleves du secondaire supérieur
(Barrett, 2003), des compétences artistiques (Castiglione, 1996;
Paulson, Paulson et Meyer, 1991) ou de celles liées a I'apprentissage
des langues étrangeres (Cohen, 1994; Kohonen, 1999).

Aux Etats-Unis, 'adoption du portfolio pour évaluer le niveau
d’acquisition des compétences par les étudiants peut étre liée par
le fait qu’il était largement acquis dans la pensée globale du pays
que le systéme éducatif traditionnel était en train de s’effondrer.
Ces peurs ont aussi été exacerbées par la publication, sous la pré-
sidence de Ronald Reagan, d'une lettre ouverte, «A Nation at
Risk» (Gardner, 1983), par le Comité national sur 1’excellence
dans l’éducation a tous les citoyens américains. Cette lettre
demandait aux institutions de se repenser et de repenser la
maniere dont les compétences des étudiants — surtout les étu-
diants universitaires — devaient étre évaluées avec des méthodes
plus performantes et plus globales. Cela fait notamment suite aux
nombreuses critiques des employeurs faites au sujet du systeme de
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formation en vigueur aux Etats-Unis, qui ne réussit pas a former
correctement la reléve dont les entreprises avaient besoin. A ce
sujet, Higgerson (1993, p. 2) écrit:

les leaders de l'industrie prétendent que dans le systeme public
pour l'éducation supérieure il a été permis de dépenser de plus
en plus du revenu régalien, au détriment des contribuables, pour
offrir un produit de plus en plus détérioré, les diplomés des
écoles supérieures sont de moins en moins bien préparés a
prendre leurs places dans le monde économique.

En plus de ces constatations, les patrons d’entreprises se
plaignent aussi qu'’ils doivent développer leurs propres formations
pour préparer des employés fraichement diplomés afin qu'’ils
deviennent enfin efficaces et pleinement qualifiés pour effectuer
les taches attendues. Pour donner suite aux précédentes expé-
riences qui commencent a étre documentées sur 1'usage du port-
folio dans 1’éducation secondaire, ce dernier attire ’attention de
la formation professionnelle et de la formation supérieure; 1'idée
étant de permettre d’offrir un moyen novateur pour évaluer de
maniere plus vraie les compétences acquises par les étudiants.
Rapidement, sur la cote ouest des Etats-Unis, des projets institu-
tionnels naissent dans plusieurs Etats afin d’implémenter le port-
folio dans le curriculum comme un outil d’évaluation, et permettre
de faciliter 'approche réflexive et de développer 1'employabilité
(Wiggins, 1990).

Rapidement, le portfolio ne sert pas qu’a valider les compé-
tences scolaires, mais il sert aussi a révéler, a documenter et a
promouvoir des compétences informelles ou transversales qui
sont acquises en dehors des institutions de formation, et qui sont
de plus transférables et applicables a de plus nombreuses situa-
tions que les compétences formelles. En 1990, une enquéte du
Conseil américain pour 1'éducation révele que 70% des universi-
tés utilisent d’ores et déja d’autres méthodes d’évaluation - qui
comprennent le portfolio — que I'habituelle gradation - A a D -
des enseignants. De plus, 25% de ces universités travaillent sur
I'évaluation des objectifs au-dela du diplome et plus de la moitié
prévoient faire de méme dans les années qui viennent (American
Council on Education, 1989).
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En Europe, le portfolio trouve aussi sa place, notamment avec
le besoin des minorités de faire valider des compétences acquises
en dehors des institutions. En France, en Suisse et en Autriche,
mais aussi dans d’autres pays européens, se met en place dans les
années 1980 le systeme de validation d’acquis d’expérience (VAE).

En France, la VAE permet par exemple d’accéder sans bacca-
lauréat aux études supérieures (Légifrance, 1985). Toutefois, en
France, cette initiative a eu beaucoup de peine a se mettre en place
et a étre considérée par le milieu universitaire, bien qu'il y ait des
évidences que la VAE a été mise en place avec succes par des ini-
tiatives locales. Toujours en France, le portfolio ou l'ePortfolio ne
devient un outil officiel de la VAE que depuis la révision des textes
légaux en 2002.

En Suisse, le portfolio, dans sa version papier, est pratique
de longue date depuis les années 1970. Voit, Petrini, Weber et
Bednarz (2010) et Salini (2014) démontrent que pour des raisons
historiques, c’est dans la partie francophone du pays que celle-ci
s’est tout d’abord développée. Ces raisons ne sont pas clairement
expliquées, mais on peut déduire cela des faits suivants. Des 1977,
I’Université de Geneve permet I’admission au niveau Bachelor et
Master des étudiants sans baccalauréat, sauf pour les études de
médecine. Entre 1980 et 1990, I'Université de Fribourg, I'Univer-
sité de Neuchatel et I'Université de Lausanne ouvrent de méme
leur cours de niveau Bachelor. L'acces est possible sur présenta-
tion d’un dossier d’acquis d’expérience. En 1993, les cantons de
Vaud, de Neuchatel et de Fribourg permettent I’admission aux
cours de travailleur social et a ceux d’infirmiére au moyen d'un
portfolio papier. En 1996, on voit la fondation de I’ARRA qui
utilise le portfolio papier pour la reconnaissance des compétences
informelles, I’établissement de bilans de compétences et la VAE.
Comme il a été dit précédemment, de nos jours, I’ARRA privilégie
toujours le portfolio papier au ePortfolio. En 2001, qui est aussi
I’année que 'UNESCO a choisie comme étant celle du bénévolat,
la Suisse se dote du «Dossier bénévolat?», qui permet de faire
valider et reconnaitre les compétences acquises lors des actions de
volontariat. C’est en 2002 qu’on voit toutefois officiellement

3. <http://www.dossier-benevolat.ch>, consulté le 30 mars 2019.
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apparaitre 'appellation de «portfolio de validation» (Voit et al.,
2010, p. 4). Malgré les initiatives au niveau fédéral, en Suisse
c’est le principe de subsidiarité qui prévaut, et chaque canton est
plus ou moins libre dans I'application de certaines décisions fédé-
rales, ce qui est le cas pour la VAE et 'usage des portfolios (Salini,
2008, 2014).

En Autriche, comme le signalent par exemple Bratengeyer
(2008) et Egger (2008), il est difficile d’avoir une représentation
claire de la dissémination du portfolio dans le systéme éducatif et
de la formation. Toutefois, il apparait clairement que celle-ci ne
concerne que la formation supérieure dans la plupart des cas. Pour
Klampfer (2012), les premieres initiatives doivent étre situées dans
les années 1990 par imitation des expériences anglo-américaines
et québécoises. Cependant, elles n’ont eu qu'un effet mineur a
cette époque («es vorerst nur wenig Resonanz fand» — Klampfer,
2012, p. 13). A la suite de la conférence ePIC 2013 a Londres, le
European Institute for Elearning (EIfEL) commence sa campagne
«un ePortfolio pour tous», qui poursuit I'idée que chaque citoyen
européen puisse posséder un ePortfolio avant 2010. L’Autriche
rejoint le mouvement en 2006 (Himpsl-Gutermann, 2010) et
ensuite le groupe EuroPortfolio en 2014 (Europortfolio, 2015).
Avant cela, entre 2007 et 2008, a l'initiative du ministére de I’Edu-
cation, des Arts et de la Culture (BMUKK#), la promotion du
ePortfolio est faite pour valider les compétences des étudiants en
mathématique, biologie et informatique (Egger, 2008). Un projet
national d’ePortfolio est aussi porté par I’'Université de Vienne a
la méme époque.

Sur ces trois exemples de pays européens, choisis parmi d’autres
ou des initiatives portfolios existent aussi, on constate que
I’Autriche est la plus ouverte, et peut-étre la plus avancée. Cela
tient notamment au fait que son systeme scolaire est trés ouvert:
il existe de nombreux ponts possibles entre tous les niveaux de la
formation, quel que soit le niveau d’expérience des candidats
(Archan et Mayr, 2006). Par exemple, dans le cadre de la forma-
tion des enseignants, en Autriche, une personne dipldmée pour

4. BMUKK: Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur.
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enseigner au degré primaire peut obtenir un complément a son
diplome pour enseigner au niveau secondaire supérieur sur
présentation d'un portfolio de compétence (Kompetenzportfolio)
(Bundeskanzleramt Osterreich, 2005, Art. 65a). La situation de la
Suisse suit de pres celle de I’Autriche, mais peut-étre son systeme
fédéraliste, ou les cantons restent souverains, ne permet pas for-
cément le développement du portfolio/ePortfolio rapidement et a
grande échelle. Quant a la France, elle semble trouver avec peine
a placer le portfolio au centre de la formation. La situation en
France pourrait changer par 1'obligation depuis 2018 pour les
futurs enseignants des degrés supérieurs d’établir un ePortfolio
pendant leur formation a la pédagogie et aux outils numériques.

Durant toute la période qui va jusqu’a 'avénement du Web,
I'intérét pour le portfolio porte avant tout sur le produit plus que
sur le processus ou la méthode. C’est le résultat final qui est éva-
lué, et non pas la maniére dont l'apprenant s’y est pris pour réali-
ser le portfolio qui compte. L'intérét pour la méthode et le
processus va arriver avec le passage du portfolio a sa version
numérique: ’ePortfolio; Parsons et Stephenson (2005) seront
parmi les premiers a défendre la prédominance de l'intérét du
processus et de la démarche sur le produit, dans le domaine

de I’éducation.

CONCLUSION ET EVOLUTIONS POSSIBLES
DU EPORTFOLIO

Nous avons vu plus haut que l'usage que nous faisons actuelle-
ment des ePortfolios dans la formation supérieure est la continua-
tion de ce que des pédagogues comme Decroly et Karsen ont
ouvert comme voie dans 1'usage différent des productions des
apprenants. Outre le changement de paradigme éducatif en met-
tant I'apprenant au centre des apprentissages, nous avons aussi
montré que 'environnement culturel et historique était impor-
tant. C’est entre autres ce qui fait, par exemple, que des pays
comme la Suisse ou I’Autriche ont, en permettant 1'acces aux for-
mations universitaires aussi par la VAE, favorisé le développement
d’outils comme l'ePortfolio. Le dernier aspect important dans le
développement des portfolios dans I’éducation est le passage au
numérique avec la dissémination des ePortfolios dans I’enseigne-
ment supérieur. Si le développement de cet usage est plus répandu
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dans la formation aux sciences humaines, la demande croissante
de documenter, faire reconnaitre et promouvoir aussi les compé-
tences transversales (soft skills) des apprenants offre aux ePortfolios
un terrain propice pour continuer leur développement dans tous
les domaines de la formation.

Toutefois, sil’on se base sur la littérature publiée, une baisse du
nombre d’articles sur les ePortfolios est clairement observable® et
des voix s’élevent, faisant montre de sentiments mitigés quant au
ePortfolio dans 1'éducation, par exemple Rowley, Bennett, Dunbar-
Hall, Blom et Hitchcock (2015). Notre pratique professionnelle
nous fait constater qu’effectivement, une vague de projets
ePortfolios a été observée entre 2010 et 2015, comme une sorte de
«mode», ou le fait de vouloir faire du ePortfolio dans les univer-
sités permettait parfois d’obtenir du financement. Si la mode a
changé depuis avec les MOOC (Massive Open Online Course) et
les jeux sérieux, il n’en reste pas moins que les projets ePortfolios
qui naissent aujourd’hui nous apparaissent plus solides et plus
construits que ceux de la vague ePortfolio.

I1 faut accepter que la création d’un ePortfolio par les appre-
nants et son évaluation par les enseignants est chronophage. Il
faut accepter aussi que l’ePortfolio vu comme un produit soit
appelé a disparaitre lorsque son but est atteint, au méme titre que
les détails des évaluations en cours de formation perdent de leur
importance lorsque le diplome de fin de formation est délivré.
Toutefois, 1’ePortfolio reste, a notre avis, un des seuls outils qui
permet de documenter le voyage personnel et la transformation
qu’accomplit chaque apprenant tout au long de son parcours de
formation. L'ePortfolio permet aussi le développement d’autres
compétences comme la littératie numeérique (Garrett, MacPhee
et Jackson, 2013; Matthews-DeNatale, 2013; Peters, Chevrier,
LeBlanc, Fortin et Malette, 2006).

5. Une recherche des termes ePortfolio, e-portfolio et electronic portfolio donne pres de 5 000 entrées
pour 2013, avec une tendance marquée a la baisse jusqu’a seulement 2 350 entrées pour 2018.
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D’autres technologies sont apparues depuis, qui peuvent aider
le développement des ePortfolios. Par exemple, pour plusieurs
auteurs, les badges ouverts (open badges®) et ePortfolios sont com-
plémentaires (Gibson et al., 2015; Tammets et Laanpere, 2014).
Mewburn (2017) ajoute méme qu’un badge ouvert sans un ePort-
folio n’est qu’une image dans un fichier informatique et ne réalise
pas entierement son capital symbolique. L'ePortfolio est une
place pour collectionner, tenir une position réflexive et présenter
ses compétences, et une fois celles-ci validées, ’ePortfolio qui a
servi a la démonstration de ces compétences peut étre résumeé et
remplacé par un badge — comme l’ensemble des études d'un
apprenant peuvent aussi étre résumées par un seul document
papier comme un dipléme. Le badge peut alors a son tour servir
comme preuve dans un nouvel ePortfolio. De plus, le fait que le
badge ne soit pas seulement une image, mais qu'il implique aussi
un ensemble de métadonnées, ces dernieres peuvent étre utilisées
pour rechercher d’autres personnes ayant les mémes compé-
tences, ou des compétences connexes, afin de mettre en relation
des individus et constituer des réseaux de connaissances et
de confiance.

L'intérét pour les badges ouverts et pour les ePortfolios peut
aussi etre renforcé par le blockchain, une technologie développée
pour sécuriser les transactions en cryptomonnaie comme le
Bitcoin. Comme Ravet (2016) ou Jan (2017) le suggerent, 1'utili-
sation du blockchain va avoir une influence sur la maniere de
considérer les ePortfolios comme outil de certification par le fait
que les traces et les preuves qu’ils contiennent peuvent étre désor-
mais authentifiées. Eynon et Gambino (2017) considerent déja
que les badges ouverts sont une des pistes a suivre pour l’avenir
des ePortfolios; Jan et Ravet (2016) font la méme hypotheése pour
le blockchain.

Un badge ouvert est un dispositif qui permet de créer un portefeuille de certification de compé-
tences — tant formelles qu’informelles — acquises tout au long de la vie. Ces compétences sont
représentées par une image — un badge — qui est stockée et affichée sur le Web par celui qui
possede ces compétences. L'image représente la compétence, mais elle contient aussi des
métadonnées qui renseignent sur les preuves apportées pour obtenir le badge ainsi que d’autres
informations sur I’émetteur du badge et sur sa validité.
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Si aujourd’hui les ePortfolios sont créés sur des plateformes spé-
cialement congues a cet effet (Mahara, PebblePad, Karuta), il existe
aussi un nouveau courant de pensée sur les ePortfolios (Ravet,
2016) qui suggere le développement d’un «portfolio ouvert». A ce
sujet, signalons que les prémices d'un tel systéme existent avec
I’Open Portfolio Project (OPP) (Chang et al., 2016) qui propose un
systéme ouvert, en réseau, décentralisé et distribué pour permettre
la réflexion, la curation. Quoi qu'il advienne, le but des portfolios
reste et restera, comme Brown (2002) le proposait au début de ce
chapitre, la recherche du «connais-toi toi-méme ».
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ePortfolio dans le processus
de construction
identitaire professionnel

Christine BAERISWYL, Frédérique BUSSET et Dominique-Alain JAN

e chapitre est une écriture a trois voix: celles des deux

conceptrices de la formation en emploi et celle du conseil-

ler scientifique pour l'ePortfolio. Les différentes phases
de ce projet ont déja fait I'objet de plusieurs présentations
(Baeriswyl, 2016; Baeriswyl et Busset, 2014, 2015, 2016, 2017). Par
contre, ce chapitre a pour nouveauté de présenter un bilan de son
usage. En effet, il décrit comment I'ePortfolio a été pensé comme
fil rouge dans une Haute école de santé, pour une nouvelle forma-
tion professionnelle infirmiére en emploi. Il a été concu comme
un espace de réflexion et d’analyse des changements identitaires
induits par la confrontation des valeurs et des attentes entre le
monde du travail (production-agir) et le monde scolaire (formation-
analyser), mais aussi dans le passage d'un statut professionnel
antérieur de niveau secondaire II — certificat fédéral de capacité
(CFC) — d’assistante! en soins et santé communautaire (ASSC) vers
un statut infirmier de niveau tertiaire (bachelor of science en soins
infirmiers). Ces changements, instables par nature, se vivent sur
quatre ans de formation en emploi.

1.

Afin d’alléger le texte, les termes employés au féminin pour désigner des personnes seront au
sens générique; ainsi, ils ont a la fois valeur d’un masculin et d’un féminin.
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Il s’agit donc d’'une double innovation qui se situe dans la mise
en place d'une formation Bachelor en soins infirmiers en emploi
et hybride (partiellement a distance) et dans l'intégration d'un
ePortfolio, pour élaborer et rendre visibles les changements
identitaires des étudiantes.

I8 LE CONTEXTE DE LA FORMATION EN EMPLOI
ET HYBRIDE : UN PREMIER NIVEAU D’INNOVATION

En Suisse, les niveaux de responsabilité et de décision concernant
la scolarité peuvent se situer au niveau fédéral, cantonal ou com-
munal, voire aux trois niveaux. Les Hautes écoles sont de la res-
ponsabilité directe de la Confédération et se situent dans le
Département de I’économie, de la formation et de la recherche
(DEFR). Le lien fort entre ces trois axes — économie, formation et
recherche - est intéressant a un niveau tertiaire. Les Hautes écoles
universitaires (HEU) sont, elles, plus centrées sur la recherche fon-
damentale. Pour ces dernieres, le niveau de professionnalisation
se situe prioritairement au niveau Master, alors que pour la Haute
école pédagogique (HEP) et la Haute école spécialisée (HES) dans
laquelle se situe la profession infirmiére?, le niveau de profession-
nalisation se situe prioritairement au niveau Bachelor, et elles
développent une plus forte collaboration avec le monde du tra-
vail. On retrouve, dans cette logique, la valorisation de la filiere
apprentissage en Suisse (figure 3.1) qui permet ainsi, de facon
structurée, de commencer sa formation par un apprentissage et un
CFC pour aboutir, dans certaines professions, a des niveaux Master
ou Doctorat.

Les régions francophones et bilingues sont regroupées dans la
Haute école spécialisée de Suisse occidentale (HES-SO) dont fait
partie la Haute école de santé de Fribourg (Heds-FR) ainsi que les
six autres Hautes écoles de santé de la région. Depuis sa création
en 1998, l'efficacité de la HES-SO est démontrée; globalement,
95% des étudiantes des HES trouvent un emploi I'année suivant
leur diplome. Les filieres HES offrent des formations a plein temps,
a temps partiel ou en emploi. Jusqu’en 2014, dans la filiere

. Mais pas de facon exhaustive, car une majorité des Ecoles alémaniques de la Suisse délivrent
aussi des diplomes infirmiers d’Ecole supérieure (ES), hors des accords de Bologne, délivrés par
les cantons et reconnus par la Confédération. Les exigences d’entrées sont inférieures (pas
exigence de niveau maturité).
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infirmiére, aucune formation en emploi n’était proposée aux
étudiantes de niveau CFC afin d’obtenir un diplome infirmier.
Dans I'histoire récente de la formation infirmiere, seules des «pas-
serelles » en emploi courtes (1 an) étaient proposées aux étudiantes
en possession d'un diplome infirmier secondaire (infirmiere
Niveau I) pour obtenir un diplome tertiaire (infirmiere Niveau II).

Dans l’évolution qualitative des programmes de formation, la
filiere infirmiere de la HES-SO a élaboré en 2012 un nouveau plan
d’étude-cadre (PEC) qui pose des bases communes a chaque école,
tout en leur permettant de valoriser leurs ressources et particula-
rités. Cette situation de concurrence/collaboration entre les écoles
stimule le développement de pratiques novatrices. Le PEC pose les
principes de la création de formation en emploi (HES-SO, 2012).
Sur cette base, le projet d'une formation infirmiere en emploi
commence a émerger: elle répondrait aux attentes de profession-
nels formés au niveau secondaire et déja insérés dans les soins,
mais ne pouvant envisager, pour des raisons familiales ou
économiques, une formation a plein temps.

Cette possibilité de formation en emploi est une des réponses
aux enjeux actuels et futurs dans les soins en Suisse. Comme le
démontre le rapport de I’Observatoire suisse de la santé (OBSAN),
un des enjeux de la profession infirmiere dans les prochaines
années est de faire face a une pénurie annoncée d’environ 30% de
soignants formés au niveau tertiaire (Mercai, Burla et Widmer,
2016). Selon ce méme rapport, il appert que pour le «personnel
soignant de niveau tertiaire [...] une augmentation de 30,3 % des
EPT [...] est envisagée» (p. 74). En sachant que pour «le person-
nel des soins de niveau tertiaire, on observe que sur la période
2010-2014, pour trois personnes diplomées en Suisse, deux per-
sonnes sont venues de 1'étranger (total de 10 952 diplomés et de
6 347 migrants)» (p. 69).

Dans les principes du PEC (HES-SO, 2012), la formation de
Bachelor développe la capacité de faire face a la gestion de situa-
tions complexes, en interdisciplinarité, et avec une évolution
rapide des connaissances scientifiques. Un positionnement d’agir
en expert, une posture et des outils de praticienne réflexive per-
mettent de mieux maitriser ces enjeux, d'y faire face adéquate-
ment et de supporter la charge importante de travail liée a
la pénurie.
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Pour toutes ces raisons, le contexte est favorable a la création
d'un programme en emploi pour les soins infirmiers basé sur le
programme existant de formation a plein temps. Les approches
pédagogiques sont centrées sur le développement des compétences,
la résolution de problémes, 'analyse de situations d’apprentissage
réalistes, le raisonnement clinique et donc en adéquation avec la
spécificité d'une formation en emploi.

La premiere formation suisse de Bachelor en soins infirmiers en
emploi et hybride, en lien avec I'une des thématiques du collectif
(blended learning) émerge de ce contexte professionnel et de for-
mation. Elle offre aussi une visibilité et un défi a la Heds-FR,
ouverte aux innovations.

LA FORMATION HYBRIDE ET EN EMPLOI (FEE)
DE LA HEDS-FR

Le public cible de cette formation est une personne adulte insérée
professionnellement depuis parfois de nombreuses années, le plus
souvent en reprise de formation et dont les horaires de travail
sont irréguliers, avec un lieu de vie potentiellement éloigné de
I’école. De plus, 1’dge et le statut sociofamilial de ce public ren-
forcent la nécessité de travailler des notions telles que la flexibilité,
I'autonomie, le positionnement, la responsabilité et 'engagement.

Dans la phase exploratoire du projet, nous avons réalisé des
entretiens aupres de responsables de différentes formations en
emploi. Ceux-ci ont montré la nécessité de placer la construction
identitaire au coeur du dispositif de formation.

Placer la question identitaire au cceur du dispositif
de formation en emploi

Dans une formation en emploi, la question du changement iden-
titaire (professionnel, social) est centrale pour permettre 1'évolu-
tion a la fois dans le cadre scolaire et sur le lieu de travail. La
déstabilisation est augmentée quand, a la formation en emploi,
s’ajoute une formation en blended learning. Les études sur ce type
de cohortes mettent en lumiere un taux important d’abandon lié
a la difficulté de gérer a la fois les aspects professionnels, fami-
liaux et sociaux, et le suivi de la formation (voir, par exemple,
Audet, 2008 ; Dussarps, 2015; Glikman, 2018). De plus, lorsque la
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formation se déroule totalement ou partiellement a distance, il est
également important d’élaborer 'identité d’étudiante, car le sen-
timent d’isolement di au manque d’interactions entre pairs et
avec les professeurs est une des causes principales d’abandon dans
les formations a distance. Pour Dubar (2015), la construction de
I'identité se trame dans les tensions entre les systémes d’actions
qui offrent des identités virtuelles et la trajectoire vécue dans
lesquelles se construisent les identités réelles de la personne.
Lafortune et Dury (2012) ajoutent que la réalité professionnelle
peut engendrer un choc culturel et une crise identitaire profes-
sionnelle. C’est pourquoi le fait d’étre attentif aux tensions entre
les attentes et le vécu de la réalité aide a prendre conscience des
raisons de son choix de formation et de le modifier. Pour Donnay
et Charlier (2008), clarifier les questions identitaires est nécessaire,
entre autres, pour développer un langage qui permet de structurer
son activité professionnelle, de considérer son environnement
comme source de développement, de trouver sa place ou de la
construire dans le systeme, de prendre du recul par rapport a
ses activités et de développer une pensée critique par rapport
a ces dernieres.

Ces différents points sont tres pertinents dans une formation
en emploi, car, sur toute la durée de la formation, les étudiants
restent insérés dans leur lieu de travail et se doivent donc de chan-
ger d’'identité professionnelle, tout en restant engagés selon leur
statut professionnel de base. Les adultes en formation en emploi
— les expériences locales antérieures en formation en cours d’em-
ploi le confirment - ressentent de la difficulté a passer d'une
logique de production dans laquelle ils ont développé une cer-
taine expertise a une logique de réflexion, nécessitant de la
déconstruction - reconfiguration, dans laquelle ils se retrouvent
dans une position de novice. La loyauté avec les collegues, le
besoin d’étre efficace, malgré le statut d’étudiante Bachelor en
emploi, les attentes liées a cette formation et la réalité profession-
nelle journaliére sont autant de confrontations identitaires et de
tensions a analyser et a soutenir formellement en formation.

En s’appuyant sur Galvao (2010) et son analyse du récit d’in-
vestigation professionnel (RIP), la pertinence du recul réflexif sur
la trajectoire singuliere de formation a partir de 1'écriture narrative
nous amene a développer une certaine utilisation du portfolio
tout au long des quatre ans de la formation. Le but est de garder
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des traces de 'expérience de la formation (formelles, informelles,
scolaires, professionnelles, sociales), lui donner du sens par l'arti-
culation, la réflexion et I'argumentation. Ces choix d’expérience
sont a faire, comme le propose Galvao (2010, p. 2), «en fonction
de la résonance qu'’ils ont dans ce processus de réflexivité sur un
parcours singulier, a un moment donné de ce parcours ». Le travail
autour des tensions identitaires est donc a la fois éminemment
personnel et indubitablement objet de formation et d’évaluation.
Les enjeux du portfolio sont ainsi posés.

Offrir une formation hybride

L'ePortfolio est un outil innovant pour documenter les parcours
d’apprentissage, les planifier, les évaluer ou les faire évaluer (Jan,
2018). 11 est souvent décrit dans la littérature comme un objet
pédagogique a multiples facettes. Barrett (2011) considére deux
faces a ’ePortfolio: d'un coté, une face externe axée sur le produit
ou l'ePortfolio est vu comme un objet vitrine et documentant les
compétences acquises par 'apprenant; d'un autre coté, une face
interne axée sur le processus de construction du ePortfolio qui
permet de documenter I'apprentissage de ’apprenant. L'ePortfolio
comme un produit est ’ensemble des traces réunies par l'appre-
nant qui sont présentées comme preuves d’acquisition d'un cer-
tain niveau de compétences. L'ePortfolio vu comme un processus
englobe I’ensemble des actions nécessaires au développement du
ePortfolio (figure 3.2).

Pour Jan (2018), le développement d’un ePortfolio comprend
quatre phases: la collection d’artefacts, ’arrangement des artefacts
a l’aide de mots-clés pour les regrouper en themes d’apprentissage,
une vision réflexive sur les artefacts pour les transformer en élé-
ments de preuve d’acquisition de compétences, et pour finir, une
phase de partage avec les pairs ou des tuteurs bienveillants afin
d’obtenir des commentaires permettant une construction sociale
de la preuve d’acquisition des compétences visées. Baumgartner
(2009) consideére plus de 12 types d’ePortfolios, qu’il réduit toute-
fois a 3: le portfolio réflexif, le portfolio de développement et
le portfolio de présentation. La littérature sur l'ePortfolio dans
I’éducation montre que les deux disciplines dans lesquelles les
ePortfolios sont les plus utilisés sont 1’éducation et les soins infir-
miers (Haggerty et Thompson, 2017; Laanaigh, 2012; Tzeng, Kuo,
Talley, Chen et Wang, 2015).
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La possibilité qu’offrait la mise en place d’'une formation nou-
velle en emploi et partiellement a distance a la Heds-FR a permis
de réaliser un saut technologique par I'introduction du ePortfolio
(Mahara) et d'une plateforme de gestion de ’enseignement (LMS
ou learning management system) (Moodle) — ce qui n’avait encore
jamais été effectué dans l'institution. Ce projet était considéré
comme un pilote — ce que Charlier, Deschryver et Peraya (2006,
p- 481) appellent «téte de pont», un dispositif qui rompt avec les
pratiques habituelles et pouvant les affecter sur le plan concret.
Pour ces derniers, les caractéristiques principales d'un dispositif de
formation sont l'articulation judicieuse de temps de formation en
présentiel et a distance, I'utilisation d'un environnement techno-
pédagogique adapté ainsi que la mise a disposition d’'un accom-
pagnement humain cohérent (socioaffectif, pédagogique et
didactique). Le choix de Moodle comme LMS a été fait étant
donné que cette plateforme était déja offerte et supportée par le
centre informatique Cyberlern pour 'ensemble de la HES-SO. De
plus, I'offre incluait le support de la plateforme ePortfolio Mahara,
qui devient alors centrale a ce projet de formation en emploi et

partiellement a distance.

Noirpoudre (2014) montre comment le design du cours et
de l'interface des plateformes influence le comportement et la
mémorisation de I'apprenant, sa centration sur l'apprentissage et
sa perception d'une présence sociale a distance. Tenant compte
notamment de ces travaux, une attention particuliére a été portée
sur la présentation de chaque formation sur Moodle en la structu-
rant visuellement autour de la logique des cours, de 1'ePortfolio
(Mahara) et de la formation pratique et de forums. L'étape de
la configuration graphique a été prioritaire pour concrétiser au

mieux les conceptions pédagogiques et de I'apprentissage.

Durant la phase exploratoire du projet, une étude sur les
besoins concernant 1'usage des technologies numériques a été réa-
lisée aupres d’étudiants présentant les mémes caractéristiques que
le public cible. L'analyse a démontré le besoin de bénéficier d'un
cours de mise a jour technologique, d’étre accompagné par un
tuteur dans une formation partiellement a distance, et de disposer

d’un tableau pour mesurer I’avancement dans la formation.
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Pour les professeurs, en dehors des enjeux techniques, le chan-
gement le plus important est de repenser la scénarisation des
cours pour la distance ou la présence (objectifs, connaissances,
compétences, consignes). Le travail a distance comprend aussi
toutes les compétences et connaissances développées formelle-
ment sur les lieux d’emploi (considérés aussi comme des stages),
leur intégration, leur valorisation dans la formation théorique
et leur évaluation. En effet, un ePortfolio — qui peut étre conservé
tout au long de la carriere professionnelle3 — ouvre, avec 1'usage
des mots-clés ou le partage des pages d’artefacts, des perspectives
intéressantes pour enrichir I’analyse réflexive.

[E] LA DEMARCHE EPORTFOLIO MISE EN PLACE
AU SEIN DE LA FEE DE LA HEDS-FR

La démarche d’ePortfolio a été retenue parce que le public cible a
un rapport plutdt difficile avec I’écriture, d'une part en raison de
son parcours de formation duale et, d’autre part, a cause de la
représentation négative de 1’écriture dans le milieu des soins (les
personnes qui écrivent dans le bureau infirmier ne travaillent pas).

Si, au départ, seule la dimension de portfolio de formation,
permettant de décrire le processus de professionnalisation et le
role d’étudiante en emploi et a distance a été retenue, le choix
de l'ePortfolio a permis d’ajouter partiellement la dimension de
portfolio professionnel.

La démarche ePortfolio vise dans un premier temps la maitrise
technique et le développement de l'écriture narrative réguliere.
Ensuite, la cible est le passage d’une écriture narrative a une écri-
ture réflexive et professionnalisante. Les mots-clés dans Mahara
constituent un outil précieux pour ce passage. Finalement, en
fin de formation, la dimension principale de l’ePortfolio est
I’analyse de la trajectoire de formation en vue d’un entretien
d’embauche ou de qualification comme infirmiere.

3. La cessation d’accés au ePortfolio apres la fin de la formation est 'un des facteurs qui poussent
les apprenants a abandonner son usage (Eynon, Gambino et Torok, 2014; Jan, 2018). Actuel-
lement, par l'introduction de EDU ID, les détenteurs d'un ePortfolio Mahara peuvent le
conserver une fois leurs études terminées a la Heds-FR.
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3.1

Quelques points prioritaires de I’ePortfolio paraissent intéres-
sants a développer dans ce chapitre: le développement de I'écri-
ture narrative, les axes de l'ePortfolio, 'accompagnement de la
démarche et I'évaluation de I’ePortfolio.

Le développement de |'écriture narrative

Toute activité d’écriture, par I’effort et le ralentissement qu’elle sup-
pose, favorise la construction du sens; en effet, la mise en extério-
rité contraint son auteur a réorganiser sa pensée pour en permettre
la compréhension et passer de I'anecdotique a la problématisa-
tion. Pour pouvoir donner un sens a sa formation, 1'étudiante doit
prendre conscience de la dimension de soi qui est engagée dans
ses activités et se décrire comme une personne qui apprend. En
se racontant, le narrateur réalise des prises de conscience et entre-
voit des potentialités de développement ou de changement
(Bolton, 2010; Morisse et Lafortune, 2014).

Dans les articles de I’ePortfolio, 1’écriture libre et réguliere, sur
tous les aspects de la formation, est encouragée; c’est une écriture
proche de l'événement vécu, émotionnelle. Les articles sont dans
I’espace privé de I’étudiante, et elle seule peut choisir de les parta-
ger. Dans les évaluations, le style de texte, la syntaxe ou l'ortho-
graphe ne sont jamais évalués pour leur permettre de relater
des expériences singulieres et significatives de la formation
(Galvao, 2010).

La tenue d’un ePortfolio n’est pas le seul espace d’écriture nar-
rative dans la formation Bachelor. Durant les périodes de forma-
tion pratique, les étudiantes sont invitées a tenir un journal de
bord, journal qui est partagé avec sa praticienne formatrice (PF).
Le contenu du journal de bord est souvent la description d’acti-
vités de soin en lien avec des criteres de qualité dans un but
prioritaire d’autoévaluation.

Les étudiantes participent aussi a quatre séminaires annuels
d’analyse de pratiques professionnelles qui reposent sur des récits
oraux de pratiques. Les activités abordées durant les analyses
de pratiques ou dans le journal de bord sont des éléments qui
peuvent étre travaillés au sein du ePortfolio en prenant de la
distance et en y intégrant plus la dimension personnelle.
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Les axes de l'ePortfolio

La démarche ePortfolio mise en place couvre trois axes: le déve-
loppement des compétences professionnelles, la construction de
I'identité professionnelle infirmiére, et le statut d’étudiante en
emploi et a distance. Ces axes découlent des réflexions dévelop-
pées en début de chapitre. Un extrait d'un ePortfolio réalisé par
des étudiantes illustre chaque axe. Ces extraits sont évidemment
partiels, mais ils ont été choisis, car ils sont les plus représentatifs
de ce qui se retrouve dans les ePortfolios; ils sont retranscrits sans
aucune correction. Le style d’écriture se modifie entre la partie
narrative et la partie réflexive; dans celle-ci apparait I'application
des normes scolaires.

L'axe du développement des compétences professionnelles

Dans la filiere infirmiere de la HES-SO, les compétences profes-
sionnelles sont formellement évaluées par des PF lors des périodes
de formation pratique (PFP). Dans 1'ePortfolio, les étudiantes
doivent, chaque année, a 1’aide d'une grille - comme le montre la
figure 3.3 —, porter un regard autoévaluatif sur leur perception de
chacune des compétences professionnelles et, dans un but de les
sensibiliser au role des preuves dans un ePortfolio, indiquer la
présence de traces pour chacune des compétences.

En synthese, I'étudiante doit nommer sa couleur identitaire
spécifique, «la oit je me retrouve le plus, ce qui me correspond le mieux
dans ce référentiel », en s’appuyant sur des éléments significatifs
pour elle; I'étudiante doit indiquer si son ePortfolio contient ou
non des traces.

L'ePortfolio participe au développement des compétences pro-
fessionnelles, car lorsqu’une étudiante utilise une méthodologie
professionnelle apprise en classe dans son contexte professionnel,
la décrit et reléeve de manieére précise les ressources qui ont été
mobilisées en situation, cet exercice lui fait prendre conscience de
I’évolution de ses compétences infirmiéres. L'extrait d’un article
du journal de Coralie est représentatif de cette activité.
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ENCADRE 3.1

Ecriture narrative:

Cette expérience d'évaluation clinique a permis le développement de mes compétences d'étu-
diante infirmiere. Gréce a cette grille d’évaluation clinique sur une patiente présentant une
douleur thoracique, j'ai dd approfondir[sic] compétence.

Mots-clés choisis pour analyser I'article : Assurer la responsabilité des soins infirmiers
Ecriture réflexive:

Dans la compétence d‘experte en soins infirmiers, il y a différents aspects que j'ai travaillés
tels que la pertinence des observations et du recueil de données, la justesse de I'application
des techniques de soin, I'administration réfléchie des traitements médico-délégués et la ges-
tion adéquate de situations. Je les ai travaillés en effectuant, par exemple, des hypotheses
et en mettant des degrés d’urgence comme pour un infarctus, un angor, de I'anxiété, une
pneumonie atypique ou encore une dissection de 'aorte. J'ai également dii me questionner
sur la physiopathologie générale du corps et surtout du Systeme cardio-vasculaire, connaftre
et maitriser le fonctionnement du cceur, I'électricité du cceur, le systeme veineux et artériel.
Cette évaluation clinique a donc permis de développer cette compétence visée grace a
ce questionnement.

L'axe de la construction de l'identité professionnelle infirmiere

Vivre, au jour le jour et durant au moins quatre ans, avec le double
statut étudiant/employé influence fortement la construction de
I'identité professionnelle infirmiere des étudiants en formation en
emploi. L'ePortfolio met en relief le travail réalisé au quotidien,
dans son contexte d’exercice et dans le changement de role pro-
fessionnel par la description, l'interprétation et 1’analyse de I’agir;
I’écriture, comme le releve Merhan Rialland (2014), permet a
I’étudiante de se saisir comme un individu singulier, ce que Tap
nomme «identisation » (Tap, Roudes et Antunes, 2013). Le témoi-
gnage de Mélanie illustre comment elle s’y est prise pour gérer les
tensions liées a la loyauté face a son role (ASSC). Voici un extrait
d'un article de son journal.

ENCADRE 3.2

Ecriture narrative:

Le linge arriva durant la matinée et |'assistante en soins me demande de ranger la commande
de linge. Ce jour-la, j'étais essentiellement étudiante infirmiere et non une ASSC diplomée.
J'explique a ma collegue que je travaillais ce jour comme étudiante HES en bindme avec
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mon PF et qu'en ce moment méme | étais sur une prise en charge d’un patient avec lui et que
la prise en charge allait prendre du temps. Si plus tard le temps m’était disponible, je vérifiais
la commande et rangerais le linge, mais ce n'était pas ma tache impérative a exécuter
rapidement aujourd’hui.

Mots-clés choisis pour analyser 'article : Cohabitation entre deux métiers
Ecriture réflexive:

Concernant I'incident survenu dans mon article, ce mot-clef m'a permis de comprendre que
quotidiennement, il faut assurer son statut d'étudiant en cours d’emploi en ayant dans I'op-
tique de toujours savoir le «pourquoi» et de comprendre les choses pour développer ses
nouvelles connaissances. Mais il est parfois difficile de mettre un frein a la loyauté des taches
du second métier. Il est primordial d'avoir les connaissances suffisantes de la formation afin
d'expliquer aux collégues les choses et les taches qui vont changer. La communication a été
au centre de la problématique afin de résoudre ce conflit.

L'axe du statut d’étudiante en emploi et partiellement a distance

L'étudiante en emploi et partiellement a distance doit articuler un
triple statut: 1) etre tout a la fois efficace professionnellement;
2) étudiante en emploi; et 3) étudiante en formation hybride
(cours en présentiel et a distance). Son statut se modifiant
constamment par les compétences qu’elle acquiert, tout en assu-
rant les fonctions liées a son engagement, étre conscient de cela
contribue a construire et a maintenir le sens de se former, et a
mieux se positionner professionnellement et dans son statut
d’étudiante. Dans le premier témoignage, I’étudiante résout des
tensions concernant plus spécifiquement son statut dans son
emploi, tandis que le deuxiéme témoignage concerne surtout son
statut durant ses activités d’étudiante a distance.

L'extrait d'un article du journal de Nathalie met en lumiere les

tensions décrites, tensions qu’elle cherche a résoudre a la suite de
I"écriture réflexive en formulant de nouveaux objectifs de stage.

ENCADRE 3.3

Ecriture narrative:

Un matin, je me réveille et n'arrive pas a retenir mes larmes a I'idée de devoir aller travailler.
Je suis épuisée et effrayée de la charge de travail qui m‘attend. Cet état anormal m’a tout de
suite alertée. Je dois gérer ces patients quasiment toute seule, car mon infirmier de réfé-
rence a aussi la charge de quatre autres patients. Ce qui fait que j'endosse le travail et les
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responsabilités d’une infirmiére diplémée sans I'étre et, qui plus est, avec la charge de
réflexion importante liée a mon role d'étudiante HES. Jusqu'a présent, j'ai réussi a tenir en
banalisant ma situation, en cumulant cette fatigue physique et psychologique. J'étais peut-
étre encore dans cette phase de transition ou je me disais: «chouette, je fais enfin des
gestes infirmiers ! ».

Mots-clés choisis pour analyser |'article: Stratégie et demande d'aide
Ecriture réflexive:
Cela m'a permis d'en retirer quelques moyens d‘action sous forme d’objectifs : me positionner
en tant qu'étudiante infirmiére au sein de I'équipe en faisant part de mes sentiments et mes
demandes (trois patients a charge), prendre conscience de mes émotions, de mes limites et

les exprimer et étre au clair avec mon réle d'étudiante infirmiere en emploi pour pouvoir étre
considérée comme telle.

L'extrait d'un article du journal de Grazia aborde, dans un autre
angle, la complexité du triple statut. Elle y décrit, avec sincérite,
les obstacles rencontrés pour gérer les attentes du métier, la for-
mation en emploi, les études partiellement a distance et le senti-
ment d’isolement ressenti. Grazia identifie les stratégies
volitionnelles (Cosnefroy, 2011) qui ont été mobilisées pour
dépasser la démotivation et I’envie d’abandonner la formation.

ENCADRE 3.4

Ecriture narrative :

Etre étudiante en emploi et & distance entraine son lot de désagréments inéluctables. Stress
au travail VS stress des examens, perte de repéres, peur de |'échec aux examens, peur de
faire faux au travail, lassitude de faire les deux en méme temps tout le temps, etc. Mais il y
a pire quand on est étudiant «entre-deux » depuis longtemps. Cette année, la formation qui
avance a récemment amené avec elle un élément tout nouveau : la démotivation sévere. C’est
comme la démotivation normale sauf qu'elle dure beaucoup plus longtemps. Une sorte de
«ras le bol» général [sic).

Mots-clés choisis pour analyser I'article: Intention apprendre et Méthodologies
apprentissage

Ecriture réflexive:

Dans mon cas, j‘ai voulu mettre en place un objectif simple; trouver des méthodes avec pour
but de terminer les taches de la troisieme année dans un délai convenable pour ne pas res-
sentir de stress inutile sans y consacrer une énergie incommensurable. Reprendre le dessus
de la situation. Dans un premier temps, j'ai aménagé chez moi un nouveau coin bureau calme,
cosy et coloré qui donne envie de réviser. J'ai acheté du nouveau matériel: des stylos, des
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cahiers agréables, des post-it rigolos, etc. Dans un second temps, j'ai revu mes techniques
d'apprentissage: faire un tri plus sélectif des informations, effectuer une tdche aprés I'autre
ou réaliser des schémas a la main puisque c'est comme cela que je mémorise le mieux. De
plus, je me suis fixé des délais a respecter, des moments clairs de travail pour I'école et des
moments agréables pour moi.

3.3 L'accompagnement de la démarche

Dans ce travail d’ePortfolio, les étudiantes sont accompagnées par
un tuteur. Les tuteurs sont un groupe restreint de professeurs volon-
taires. Ce groupe a suivi une formation a la démarche de portfolio
puis d’ePortfolio. Des séances régulieres de supervision puis d’in-
tervision ont été organisées pour développer une communauté
dans les pratiques d’accompagnement de la démarche ePortfolio.

La personne qui assure le tutorat accompagne également 1'étu-
diante durant les périodes de formation pratique chez I’employeur
et lors des stages externes a l'institution. Cela permet de créer les
conditions d'une relation de confiance et la compréhension com-
mune des enjeux; €léments importants pour soutenir I’écriture
narrative puis réflexive. Les étudiantes sont encouragées a
confronter leurs analyses avec la personne qui assure le tutorat
pour améliorer le développement de leur posture réflexive. En
effet, toute posture réflexive a besoin de confrontation, de discus-
sion, de I'appui et du soutien d’autrui significatif pour se dévelop-
per, s’affiner puis s’affirmer. En milieu de formation, étudiante
et tuteur discutent le changement de tuteur ou la continuité de
cette relation.

3.4 L'évaluation du ePortfolio des étudiantes

Les crédits ECTS (European Credits Transfer System) attribués a
la démarche ePortfolio comptent pour la moitié des points des
modules Habiletés cliniques, démarche et outils. Ces modules se
déroulent chaque année de formation. Pour valider la partie liée
au ePortfolio, les étudiantes sélectionnent des articles issus de leur
journal et partagent 1’analyse de ceux-ci au moyen de la fonction
page de Mahara. Ces pages sont déposées sur la plateforme Moodle
dans le but de distinguer clairement la démarche personnelle du
ePortfolio des preuves demandées pour 1'évaluation, et elles sont
évaluées par les tuteurs. Chaque membre de ce groupe évalue les
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démarches, a I’exclusion de celles réalisées par les étudiantes sui-
vies en tutorat. Lors de chaque session d’évaluation, une séance
d’intervision a lieu dans le but d’harmoniser 1'application des
criteres d’évaluation.

Les criteres d’évaluation de la démarche ePortfolio cherchent a
rester cohérents avec les intentions — sincérité dans la démarche,
développement de l'autoanalyse, renforcement du sentiment
d’autoefficacité, engagement dans la posture réflexive — et la valo-
risation du travail fourni. C’est pourquoi ces critéres portent sur-
tout sur le respect des modalités formelles, la construction de
I'argumentaire de I'analyse, en utilisant des mots-clés pertinents,
et le processus de prise de recul par rapport a l'article déposé
comme trace.

Dans la FEE, l'utilisation spécifique des mots-clés dans Mahara
se fait a partir d'une liste définie par le groupe des tuteurs. Ensuite,
constatant les difficultés rencontrées par les étudiantes a trouver
des définitions fécondes pour leur analyse, des textes de référence
définissant et situant les mots-clés ont été mis a disposition. Le
corpus de textes de références s’enrichit au fur et a mesure de
l'usage des mots-clés de la liste. Lorsqu’un mot-clé est associé a
une page de Mahara, il doit étre défini de maniere scientifique
et personnelle.

Pour développer le passage d'une écriture narrative a une écri-
ture réflexive, I’étudiante est invitée a se positionner comme
actrice de sa formation professionnelle en engageant un éclairage
théorique associé a des mots-clés. Ainsi, comme le suggerent
Morisse et Lafortune (2014), elle prend conscience des tensions
dans les choix opérés, et revoit éventuellement ses représentations
du départ.

En premiere année, I’évaluation concerne plus spécifiquement
la familiarisation avec la démarche ePortfolio: le profil doit étre
complété, 1'écriture d’articles dans leur journal est réguliere, avec
un intervalle minimal de trois semaines entre chaque article, une
partie des articles doit étre analysée a 1’aide des mots-clés. La
figure 3.4 présente les consignes données pour réaliser la page
Mahara. Les articles sont des traces des apprentissages ou expé-
riences réalisés. Ils peuvent concerner les modules théoriques ou
les périodes de formation pratique.
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FIGURE 3.4

Modele de page Mahara fourni aux étudiantes
pour l’évaluation de fin de premiére année
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B16_Journal de professionnalisation premiére
année P1

par Christine Baeriswyl
Cette page vous permet de dépaser 5 articles sélectionnés dans votre ou vos journaux

Votre profil insérer une image qui représente qui
vous étes ...
Insérez dans ce bloc les éléments de votre profil: Au
minimum votre nom et prénom

sélection de 5 articles

Depuis votre ou vos journaux réflexifs, sélectionnez et placez icl 5 articles que vous souhaitez utiliser et
développer

Fichier(s) & télécharger

Consignes

A la place du bloc texte placez un bloc "Fichiers & télécharger” contenant les documents que vous souhaitez
présenter traces acc B les articles choisis (exemple: autoévaluation en PFP, notes
personnelles de cours, schéma, articles lus, photos, extraits de film...)

Source: Baeriswyl et Busset, 2016.

En deuxiéme année, I'évaluation concerne la description d'une
activité infirmiere précise (évaluation clinique systématique) dans
son contexte. L'analyse de cette activité démontre son apport
dans le développement d’une des compétences professionnelles et
la construction de l'identité professionnelle infirmiére.

En troisiéme année, 1'objet de I’évaluation est I’analyse de deux
articles concernant 1) la construction de l'identité; 2) le statut
d’étudiante en emploi et a distance. La figure 3.5 met en évidence
les consignes données pour réaliser la page Mahara.

Dans les deux cas, I'argumentaire aboutit a une synthése cen-
trée sur leur processus de construction identitaire et a des pistes,
questions ou objectifs pour la suite de la formation, en cohérence
avec la définition du portfolio donnée par Jan (2018).
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En derniere année, I’évaluation présente une rupture, car tout
en continuant a viser le processus, elle y ajoute la dimension du
produit. Elle a donc deux objets: 1) le processus qui mesure la
trajectoire de formation; et 2) le produit, en tant que résultat du
processus, pour documenter les compétences professionnelles
développées. Le processus est évalué a travers un travail écrit
court qui analyse la trajectoire de formation, a posteriori, a partir
d’articles ou de pages issus de '’ensemble du ePortfolio — Comment
je suis devenue la professionnelle que je suis aujourd’hui? Ce texte est
un support a la préparation d'un entretien d’embauche ou de
requalification. Le produit — Comment je décris la professionnelle
que je suis ? — consiste a créer un dossier de candidature (CV, lettre
de motivation). La modalité d’évaluation de la derniére année se
rapproche d’un ePortfolio professionnel qui cherche a collecter,
structurer, analyser et prouver le développement des compé-
tences professionnelles, et démontrer son positionnement profes-
sionnel (Heutte et al., 2013). En outre, la restitution du tableau
d’autoperception est exigée pour l'évaluation de chaque année;
cela renforce la réflexion sur la trajectoire de formation et le
changement identitaire.

CONCLUSION

En conclusion, I'ePortfolio, comme espace d’élaboration et de visi-
bilité des changements identitaires des étudiants en emploi, est
un dispositif porteur. Il est cohérent avec les spécificités du public
cible parce qu’il lui permet d’exercer l’écriture narrative puis
réflexive. L'exigence d’écriture narrative gagnerait en force si elle
était exigée sur toute la durée de la formation; les progres dans la
maitrise de l’écriture seraient plus grands, surtout pour les étu-
diantes les moins performantes. Les étudiantes constatent la
valeur de la démarche, méme si 1’enjeu du processus n’est pas
immeédiatement compris.

Comme dans la plupart des recherches (Moffat, 2008; Strudler
et Wetzel, 2005), un autre obstacle a l'usage du ePortfolio constaté
est la faible culture numérique, obstacle augmenté avec Mahara,
car 'interface homme-machine est percue comme peu intuitive
par les étudiantes.
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L'ePortfolio mis en place contribue a modifier I’approche du
numérique dans les formations de la Heds-FR: Mahara a été choisi
pour témoigner du processus de développement des savoirs per-
sonnels dans l'actuel programme de formation PT. La formation
hybride a fonctionné comme téte de pont: de nombreux cours
eLearning sont maintenant développés au sein de l'institution, et
des cafés pédagogiques numériques sont réguliecrement organisés
et suivis, stimulant ainsi la créativité pédagogique, souvent sous
la forme de «bricolage» au sens de Lévi-Strauss (1962).
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Anticiper pour mieux
agir et évaluer

Réflexion sur ['utilisation des technologies
numeériques au regard du développement
de compétences numériques

des étudiants universitaires

Marie-Michele LEMIEUX

intéressée aux compétences numériques et a la possible

contribution des technologies numeériques sur le déve-
loppement de celles-ci. A la lumiére de ce qui a été observé et
discuté dans divers contextes d’utilisation de technologies numé-
riques en milieu universitaire, nous suggérons dans ce chapitre
une réflexion sur cette potentielle contribution. Nous nous attar-
dons plus précisément aux conditions susceptibles de favoriser le
développement des compétences numériques chez les étudiants
universitaires dans une formation hybride recourant a diverses
technologies numériques.

D ans le cadre de nos études doctorales, nous nous sommes

Cette réflexion est présentée en trois sections. La premieére sou-
leve l'importance du développement des compétences numé-
riques dans les diverses spheres de la société (C21 Canada, 2012;
Hoechsmann et DeWaard, 2015), notamment dans le contexte de
I'enseignement supérieur (Commission des études de I'Université
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Laval - CEUL, 2014; Ministére de I’Education et de I’Enseigne-
ment supérieur - MEES, 2018) et particulierement dans le contexte
d'une formation hybride. La deuxiéme section présente une arti-
culation des éléments conceptuels retenus pour soutenir notre
réflexion, soit I'intervention éducative (Lenoir, 2009; Lenoir et al.,
2002) et une approche de design pédagogique (Branch, 2009).
Enfin, la troisieme section propose des conditions a mettre en
place pour favoriser le développement des compétences numé-
riques des étudiants universitaires, tout en considérant celles des
enseignants universitaires!.

Il TISSER UN LIEN ENTRE COMPETENCES NUMERIQUES
ET FORMATION HYBRIDE

Pour répondre aux besoins et aux attentes des étudiants, les tech-
nologies numériques et les modalités d’enseignement a distance
sont de plus en plus sollicitées dans le contexte universitaire (Papi
et Glikman, 2015). A cet effet, Brooks (2016) note que la préfé-
rence des étudiants universitaires américains relativement a la
modalité d’apprentissage, dans laquelle ils prétendent apprendre
le plus, s’inscrit dans les cours comportant une mixité entre le
présentiel et le «a distance ». Bien que ce ne fit pas toujours le cas,
si I'on se rappelle les formations a distance dites de la premiere
génération qui s’opéraient par la poste, il est convenu que celles
maintenant offertes utilisent des technologies numériques de plus
en plus variées pour arriver a remplir leur mission d’enseignement
a distance (Conseil supérieur de 1’éducation, 2015).

Dans ce contexte, il importe de souligner qu’a ce jour, les
études s’intéressant a la contribution des technologies numé-
riques sur 'apprentissage ne permettent pas de démontrer que ces
dernieres viennent transformer le style d’apprentissage des étu-
diants (Papi et Glikman, 2015). Elles font également état de cons-
tats mitigés en ce qui a trait aux effets des technologies numériques
sur les résultats des apprenants (Organisation des Nations unies
pour l’éducation, la science et la culture - UNESCO, 2013). Aussi,
selon une recension des écrits effectuée par Bawa (2016), la
croyance que les étudiants sont a 'aise avec 'apprentissage en

1. L’appellation enseignants universitaires est utilisée pour désigner a la fois les professeurs, les
personnes chargées de cours, les tuteurs, les maitres d’enseignement, soit toute personne
responsable de l'activité d’enseignement au niveau universitaire.
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ligne, parce qu'ils sont tres actifs sur d’autres technologies numé-
riques — dont les réseaux sociaux —, est discutable. A cet égard,
a-t-on besoin de rappeler le débat sur les prédispositions géné-
rationnelles sur un potentiel écart entre les natifs (étudiants) et
les immigrants du numérique (Prensky, 2001), qui n’a pu étre
mesuré scientifiquement (Jones, Ramanau, Cross et Healing,
2010; Waycott, Bennett, Kennedy, Dalgarno et Gray, 2010)? Le
nuancer certainement. En effet, Roy, Gareau et Poellhuber (2018)
rapportent que les différences entre les générations seraient sub-
tiles et peu importantes, et que les étudiants des générations
actuelles ne seraient pas nécessairement prédisposés a 1'usage du
numérique dans leur contexte d’apprentissage (Guo, Dobson et
Petrina, 2008; Jones et al., 2010; Ng, 2012; Waycott et al., 2010).

De surcroit, un consensus tend a s'imposer voulant que 1'utili-
sation des technologies numériques requiere de nouvelles compé-
tences pour favoriser l'intégration dans la société (HabiloMédias,
2016; Koltay, 2011; Littlejohn, Beetham et McGill, 2012;
Ng, 2012; Roy et al., 2018; UNESCO, 2008). Ces compétences se
retrouvent désormais dans plusieurs référentiels et sous diverses
appellations, telles que les compétences du XXIe siecle (C21
Canada, 2012; Partnership for 21st Century Learning, 2015), les
compétences clés pour I’éducation et la formation tout au long de
la vie (Fontelles et Enestam, 2006), ou encore explicitement les
digital competences (ou ce que nous nommons les «compétences
numériques ») (Carretero, Vuorikari et Punie, 2017; Jisc, 2014). On
retrouve d’ailleurs cette préoccupation au regard du développe-
ment des compétences numériques dans le Plan d’action numé-
rique du MEES (2018) en tant qu’orientation principale pour les
prochaines années.

Pour mieux nous situer par rapport a ce que nous entendons
par compétences numériques, nous optons pour la définition
proposée par Jisc (2014, s. p., notre traduction):

Capacités permettant de vivre, d’apprendre et de travailler dans
une société numérique. Elles vont au-dela des compétences
informatiques fonctionnelles pour décrire un ensemble plus
complexe de comportements, de pratiques et d’identités numé-
riques. Elles évoluent au fil du temps et entre les contextes, elles
sont essentiellement un ensemble de pratiques pédagogiques et
professionnelles soutenues par des technologies numériques
évolutives et changeantes.
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Précisons que dans le contexte qui nous intéresse, a savoir le
développement des compétences numériques, nous privilégions
I'expression technologies numériques a technologies de l'information
et de la communication (TIC)2. Bien qu’elle puisse faire référence a
'utilisation des mémes technologies, nous retenons l'appellation
technologies numériques parce qu’elle propose de dépasser la com-
préhension de la seule utilisation d’un «outil» pour y inclure
«]'environnement dans lequel nous sommes plongés, qui déter-
mine et faconne notre monde et notre culture» (Vitali-Rosati,
2014, p. 69). Ainsi, par 'utilisation de cette appellation, nous
considérons que le «numérique modifie nos pratiques et leur sens
[et qu’il engendre] de nouveaux modeles de production, de diffu-
sion et de réception du savoir en général» (Vitali-Rosati, 2014,
p- 70). Les technologies numériques ne peuvent donc pas étre
«percues comme neutres et ne comportant pas de valeurs propres »
(Collin, Guichon et Ntébutsé, 2015, p. 97). Cette compréhension
nous permet de faire ressortir la nécessité d’assurer le développe-
ment de compétences numériques allant au-dela du savoir-faire
technologique (CEUL, 2014) et de celles inhérentes a la maitrise
de l'information et a la communication. Précisément, 1'utilisation
des technologies numériques donnerait aussi lieu a des usages
axés, entre autres, sur la créativité, la collaboration et la résolution
de probleme, a la condition d’y avoir acces et de disposer des
compétences nécessaires pour les exploiter a bon escient. D’ail-
leurs, c’est pour soutenir I’ensemble de ces usages numériques,
entre autres, dans un contexte pédagogique, que la littérature sug-
gere que le développement de connaissances et de compétences
réactualisées, voire nouvelles, puisse représenter les «conditions
essentielles a la réussite économique, au progres social et a 1’enri-
chissement personnel » (C21 Canada, 2012, p. 5). A cet effet, il est
suggéré que l'université puisse représenter un endroit favorable au
développement des compétences numeériques (Littlejohn et al.,
2012), en partie parce que les étudiants universitaires sont appelés
a utiliser de plus en plus de TN (technologies numériques) pour
soutenir leurs compétences professionnelles et disciplinaires

2. Cette distinction nous permet d’aller au-dela d'une compréhension qui pourrait se limiter a
une définition axée essentiellement sur 'aspect technique associé aux TIC: «Ensemble des
techniques et des équipements informatiques permettant de communiquer a distance par voie
€électronique. » <https://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/TIC/10910450>, consulté le
30 mars 2019.
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(CEUL, 2014). Or, selon les récents travaux du Conseil ontarien de
la qualité de I'enseignement supérieur (COQES), ces compétences
ne semblent pas encore atteintes, alors que:

trop peu de nouveaux diplomés possedent des compétences
supérieures en littératie et en numératie et qu'un trop grand
nombre - environ un sur quatre — [présente] des niveaux de lit-
tératie et de numératie inadéquats pour réussir sur le marché du
travail actuel (Weingarten, 2018, s. p.)

Ce besoin de développer chez les étudiants des compétences
numériques de haut niveau, qui dépassent ce que les programmes
disciplinaires proposent, s’ajoute donc a la taiche demandée a I'en-
seignant universitaire. Dans le contexte hybride qui nous inté-
resse, ou 'enseignant integre des technologies numériques a son
enseignement pour venir soutenir des modalités diversifiées, la
tache en est augmentée. En effet, ’enseignant doit non seulement
soutenir les étudiants dans leur apprentissage disciplinaire et dans
le développement des compétences inhérentes a l'utilisation des
technologies numériques, mais il doit également assurer un ensei-
gnement adapté a cet environnement numérique. Aussi, il doit
parfois intégrer certaines spécificités disciplinaires qui vont recou-
rir a des compétences numériques particulieres, par exemple
lorsque la programmation est requise au programme. Ainsi, se
tourner vers la formation en ligne ou hybride entrainerait des
modifications, voire une transition vers de nouveaux modeles de
pédagogie, pour soutenir entre autres le développement des com-
pétences numériques des étudiants, et nécessiterait de nouvelles
connaissances et compétences a développer chez l’enseignant
universitaire (Papi, 2016). Ces compétences vont au-dela de la
seule capacité a utiliser les technologies numériques mises a
la disposition de la situation d’enseignement-apprentissage.

Soulignons, comparativement a la modalité de formation com-
pletement a distance, que dans le contexte hybride, il est possible
de maximiser le potentiel de I’enseignant en misant autant sur la
présence en classe que sur des activités a distance (Roy, Poellhuber,
Lefebvre et Garand, 2017), limitant ainsi les modifications a
apporter a la tache enseignante. Néanmoins, au-dela du savoir-
faire technologique nécessaire (Power, 2002), des considérations
devront s’articuler autour des variations pédagogiques possibles
en termes de modalités de temps (synchrone-asynchrone) et
d’espace (présentiel et virtuel) (Beetham, 2015; Brassard, 2012).
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Pour bien situer ce que nous entendons par formation hybride,
nous empruntons la définition de Charlier, Deschryver et Peraya
(2006, p. 481):

Un dispositif de formation hybride se caractérise par la présence
dans un dispositif de formation de dimensions innovantes liées
a la mise a distance. Le dispositif hybride, parce qu'il suppose
l'utilisation d'un environnement technopédagogique, repose sur
des formes complexes de médiatisation et de médiation.

En favorisant une approche collaborative de la formation
hybride (plutot que transmissive ou individualiste) (Charlier et al.,
2006), nous nous intéresserons a comment 'utilisation des techno-
logies numériques peut soutenir le développement des compé-
tences numériques des étudiants universitaires, et ce, quel que soit
le programme de formation.

La réflexion proposée ne porte pas sur la comparaison avec
I'enseignement traditionnel en classe, car comme le soulignent les
auteurs de la méta-analyse réalisée pour le U.S. Department of
Education (2010), ce sont deux contextes difficilement compa-
rables compte tenu des variables du temps accordé pour 'appren-
tissage, du soutien pédagogique offert aux apprenants et du
matériel rendu disponible. Nous nous intéressons davantage a la
facon d’intégrer les technologies numériques dans ’enseigne-
ment-apprentissage, sans toutefois en spécifier une en particulier.
Sur ce point, notons que ce ne serait pas 1’accumulation de tech-
nologies numeériques qui favoriserait la réussite des étudiants en
formation a distance ou hybride; cette derniere bénéficierait,
entre autres, des interactions rendues possibles par l'intégration
des technologies numériques (U.S. Department of Education,
2010). Plus précisément, les interactions sollicitées par les techno-
logies numériques devraient entrainer la réflexion de l'étudiant
par le recours a des stratégies d’autoexplication, d’autorégulation
et d’autoévaluation (Dobler, 2015; U.S. Department of Education,
2010). Ces stratégies ne dépendraient donc pas de 1'usage d'une
technologie numérique particuliére, mais elles pourraient étre sol-
licitées par l'utilisation des diverses fonctionnalités numériques
offertes par les technologies numériques. A titre indicatif, nous
pouvons regrouper les fonctionnalités issues des technologies
numériques selon les catégories suivantes:
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e fonctionnalités de consultation, de recherche ou de repérage
d’information (hyperlien, intralien, boite de recherche, table
des matieres, capsules audio, vidéo, animation, etc.);

e fonctionnalités pédagogiques interactives (jeu-questionnaire
ou autres activités d’apprentissage, etc.);

e fonctionnalités collaboratives entre étudiants ou avec ’en-
seignant (commentaires, clavardage, annotation — écrite,
vidéo ou audio - corédaction, etc.).

Pour soutenir notre réflexion dans la détermination des condi-
tions a mettre en place pour que l'utilisation des technologies
numériques puisse appuyer le développement des compétences
numériques des étudiants universitaires, le cadre de référence de
I'intervention éducative est utilisé.

DETERMINER LES CONDITIONS SELON LE CADRE
DE REFERENCE DE L'INTERVENTION EDUCATIVE

Afin d’en arriver a déterminer pertinemment les conditions favo-
risant le développement de compétences numériques dans une
formation hybride intégrant des technologies numériques, nous
fondons notre réflexion sur l'intervention éducative. Le concept
d’intervention éducative a notamment été élaboré par Lenoir
et ses collegues (Lebrun et Lenoir, 2001; Lebrun, Lenoir et
Desjardins, 2004 ; Lenoir, 2009; 2014; Lenoir et al., 2002; Lenoir,
Rey, Roy et Lebrun, 2001), essentiellement dans le contexte sco-
laire et particulierement a travers l'utilisation de manuels scolaires
traditionnels. Il a aussi été appliqué au contexte de formation
professionnelle afin d’envisager les pratiques des futurs ensei-
gnants (Aratjo-Oliveira, 2012) ou de qualifier 'action profession-
nelle d'un formateur engagé dans une activité d’enseignement
(Lenoir et al., 2002).

Nous nous intéressons a l'intervention éducative dans une
conception globale et simplifiée (Aratjo-Oliveira, 2012) et retenons
la définition suivante:

I’ensemble des actions finalisées posées par [l’enseignant univer-
sitaire], en vue de poursuivre dans un contexte institutionnelle-
ment spécifique, les objectifs éducatifs [...] en mettant en place
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les conditions les plus adéquates possible pour favoriser la mise
en ceuvre par les [étudiants] de processus d’apprentissage
appropriés (Lenoir et al., 2002, p. 13).

Nous privilégions ce cadre, notamment parce qu'il s’inscrit
dans une perspective socioconstructiviste, qui «instaure un dia-
logue, une confrontation discursive de points de vue distincts qui
impliquent des [étudiants], des savoirs et un [enseignant univer-
sitaire] » (Lenoir et al., 2002, s. p.), ce qui rejoint I'approche colla-
borative privilégiée dans notre compréhension de la formation
hybride (Charlier et al., 2006). Par ce dialogue, aucune vérité n’est
révélée, ni par 'enseignant ni par le matériel didactique; le savoir
se construit par les interactions entre les différents «acteurs» de
I'intervention éducative (enseignant universitaire, étudiants et
contenu) (Lenoir et al., 2002). Nous comprenons que cette
construction, par dialogue ou interaction, se vit dans l'interven-
tion éducative a travers deux types de médiation: la médiation
cognitive, qui appartient a I’étudiant qui construit sa réalité, et la
médiation pédagogicodidactique, qui releve de 1’enseignant uni-
versitaire afin qu’il mette «en ceuvre les conditions jugées les plus
propices a l'activation par I’[étudiant] du processus de médiation
cognitive » (Lebrun et al., 2004, p. 513). C’est davantage sur cette
derniére que porte notre réflexion.

Lintervention éducative en tant que cadre de référence nous
interpelle particulierement pour sa représentation de la situation
d’enseignement-apprentissage selon trois phases distinctes (phase
préactive, phase interactive et phase postactive). Ces phases sont
illustrées a la figure 4.2.

Dans la phase préactive sont définis les finalités recherchées
et 'ensemble des actions de planification que ’enseignant mettra
en place pour favoriser la situation d’enseignement-apprentissage
(Araajo-Oliveira, 2012; Lebrun et Lenoir, 2001; Lenoir et al.,
2002). Cette phase fait intervenir l'enseignant et lui appartient. Le
présent chapitre vise précisément a soutenir les pratiques anti-
cipatives inhérentes a la préparation et a la planification des acti-
vités d’enseignement-apprentissage intégrant des TN et visant
a favoriser le développement des compétences numériques des
étudiants universitaires.
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La phase interactive, l’agir en situation (Lenoir et al., 2002),
représente l’actualisation des éléments planifiés dans la phase
préactive (Lebrun et Lenoir, 2001). Cette phase représente «l’ac-
tion a proprement parler ou entrent en jeu les conditions péda-
gogiques, didactiques et organisationnelles» (Aratjo-Oliveira,
2012, p. 73). C’est lors de cette phase que s’operent les inter-
actions entre les acteurs a travers la double médiation (cognitive
et pédagogicodidactique).

Enfin, la phase postactive est caractérisée par 1’évaluation de
I'actualisation (Lenoir et al., 2002). Elle renvoie a «1’ensemble des
procédures [d’évaluation de la phase interactive] et d’autoévalua-
tion qui suivent l'action de I’enseignant en classe (évaluation de
la mise en ceuvre, réflexion sur les gestes posés, sur les taches
proposées, etc.)» (Aradjo-Oliveira, 2012, p. 73). Elle permet de
maniere critique d’analyser ce qui s’est déroulé dans la phase
interactive (Lebrun et Lenoir, 2001).

Notre compréhension de 'intervention éducative repose sur les
travaux réalisés dans le cadre de notre recherche doctorale dans
laquelle nous nous y sommes intéressée selon les trois phases.
Pour les besoins de la présente réflexion, nous nous attardons
principalement a la phase préactive et a la médiation pédagogico-
didactique. En effet, nous discutons de ce qui peut étre anticipé
avant |'utilisation des technologies numériques en contexte d’en-
seignement hybride et des conditions pour mieux «agir en situa-
tion» (Lenoir et al., 2002) et ainsi contribuer a favoriser le
développement des compétences numeériques des étudiants uni-
versitaires. Pour guider davantage cette réflexion, nous retenons
I'approche ADDIE (analyse, design, développement, implémenta-
tion ou mise en ceuvre, évaluation) (Branch, 2009) qui sera consi-
dérée conjointement pour assurer une analyse rigoureuse de
design pédagogique de la formation hybride intégrant des TN.

INTEGRER L'APPROCHE ADDIE
A LINTERVENTION EDUCATIVE

Les modeles de design pédagogique pouvant prendre diverses
formes, nous retenons 1’approche ADDIE (Branch, 2009, p. 5, notre
traduction): «Il importe de noter que ce modele n’est pas en lui-
meéme spécifique, il représente davantage un terme générique qui
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se réfere a une famille de modeles qui adoptent une structure sem-
blable.» C’est notamment pour son apport permettant de «com-
prendre, d’améliorer et d’appliquer des méthodes d’enseignement
favorisant I'apprentissage » (Paquette, 2002, p. 111) que nous pri-
vilégions le modele ADDIE (Branch, 2009). Comme proposé dans
la figure 4.1, 'approche ADDIE est composée de cinq étapes
(Basque, Contamines et Maina, 2010a, 2010b) que nous préférons
présenter dans un modele circulaire afin de faire ressortir son
caractere itératif (Basque et al., 2010b), qui sera sollicité a
I'intérieur de l'intervention éducative.

FIGURE 4.1
Une possible représentation de I'approche ADDIE

Analyse
Evaluation Design
Mise en ceuvre Développement

Source: Adapté de Branch, 2009.

Cette approche est retenue, entre autres, parce qu’elle permet
de conjuguer a la fois une visée objective et socioconstructiviste:

e objective, par 1'établissement d’objectifs clairs et par un
contenu structuré déterminés des le départ par une analyse
rigoureuse;

e socioconstructiviste, selon les choix inhérents aux fonction-
nalités des technologies numériques qui permettront de sou-
tenir l'apprentissage, notamment en rendant possibles les
interactions entre les acteurs de l'intervention éducative et
soutenant la construction du savoir.
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Plus précisément, les composantes associées aux cinq étapes de
I'approche ADDIE sont décrites dans le tableau 4.1 (Branch, 2009).

TABLEAU 4.1
L'approche ADDIE: ses étapes et ses composantes

Analyse Délimiter le besoin de formation en spécifiant la nature exacte

Déterminer des compétences a développer, les objectifs d'apprentissage
et les intentions pédagogiques

Décrire le contexte et les caractéristiques du public cible

Dresser l'inventaire de ressources existantes, outils de diffusion, etc.

Design Spécifier les objectifs d'apprentissage et les éléments de contenu

Composer les objectifs spécifiques

Mettre au point la stratégie pédagogique et distinguer les activités a réaliser
(enseignement-apprentissage)

Sélectionner les médias d'apprentissage

Développement Réaliser le systeme d'apprentissage

Développer un guide pour I'enseignant

Effectuer un test pilote

Mettre en place I'infrastructure

Mise en ceuvre  Préparer le systéme d'apprentissage et engager les étudiants

Préparer I'enseignant

Préparer |'étudiant

Evaluation Evaluer le systéme d’apprentissage

Déterminer les criteres d'évaluation

Conduire des évaluations auprés des publics visés

Source: Adapté de Branch, 2009.

Il est proposé d’intégrer I'approche ADDIE au cadre de réfé-
rence de I'intervention éducative afin de soutenir la réflexion rela-
tive aux situations d’enseignement-apprentissage intégrant des
technologies numériques dans un dispositif hybride et favorisant
le développement de compétences numériques. La figure 4.2 per-
met au lecteur de situer l'articulation proposée entre les deux
concepts retenus en ce qui concerne, rappelons-le, principalement
la phase préactive, et donc les pratiques anticipatives que 1'ensei-
gnant universitaire peut mettre en place pour favoriser le dévelop-
pement des compétences visées. Notons toutefois que si elles sont
présentées de maniere liné€aire, les différentes étapes de ’approche
ADDIE peuvent étre itératives tout au long de la progression des
phases de l'intervention éducative.
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FIGURE 4.2

Articulation des concepts d’intervention éducative et de I'approche ADDIE
dans la perspective enseignante

* Pratiques anticipatives o Pratiques effectives * Pratiques réflexives
inhérentes a la réalisées en classe sur la contribution
préparation ou a travers le dispositif % du dispositif intégrant
a la planification intégrant des S destechnologies
de I'enseignement technologies § numériques sur
relatives a I'utilisation «  numériquesauregard S  le développement
du dispositif -2 dudéveloppement g des compétences
pour favoriser E des compétences S numériques des
I'apprentissage S numériques des qé- étudiants
auregard du étudiants %
développement 3
des compétences =
numériques des
étudiants

La phase préactive La phase interactive La phase postactive
— I'agir en situation
Approche ADDIE
Analyse — Design — (Développement) — Mise en ceuvre — Evaluation

Dans la phase préactive, les pratiques anticipatives se fonde-
ront sur les choix de technologies numériques et leur intégration
dans le contexte d’enseignement-apprentissage selon les compo-
santes issues essentiellement des étapes Analyse et Design de
l'approche ADDIE3. Les étapes Mise en ceuvre et Evaluation sui-
vront respectivement avec les phases interactive et postactive. En
effet, les pratiques effectives prendront place par les interactions
entre l'enseignant, les étudiants universitaires et les technolo-
gies numeériques mobilisées dans les situations d’enseignement-
apprentissage. Une fois ces derniéres réalisées, un retour réflexif
sur ce qui se sera déroulé permettra d’évaluer les conditions effec-
tivement mises en place ainsi que la contribution des technologies
numériques sur le développement des compétences numériques
des étudiants universitaires.

3.

Il importe de noter que I’étape Développement, dans laquelle le systeme d’apprentissage prend

forme et ou l'infrastructure de la formation est mise en place, ne sera pas discutée dans le
présent chapitre. En effet, il n’est pas prévu de s’attarder aux éléments de conception des tech-
nologies numériques, mais plutot de se limiter a 'utilisation de celles qui sont mises a la
disposition de I’enseignant universitaire en contexte d’enseignement hybride.
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La réflexion proposée s’inscrit davantage dans la phase pré-
active de l'intervention éducative, soit dans 1’établissement des
conditions et des pratiques anticipatives destinées a contribuer au
développement des compétences numeériques des étudiants uni-
versitaires. Conséquemment, 'articulation des concepts de l'inter-
vention éducative et de design pédagogique proposée dans la
figure 4.2 adopte cette perspective unique, bien que nous recon-
naissions la nécessité de considérer ce que Lenoir nomme la
«médiation cognitive» (Lebrun et al., 2004), qui appartient a I'étu-
diant dans la construction de son savoir et de ses compétences.

Ainsi, ce qui nous intéresse particulierement est de discuter de
ce qui devra étre anticipé pour mieux agir et évaluer ce qui aura
été effectivement réalisé. Pour ce faire, les premieéres étapes de
I’approche ADDIE nous guident dans la détermination des consi-
dérations a avoir et des conditions a mettre en place dans un
contexte d’enseignement-apprentissage hybride intégrant des
technologies numériques pour favoriser le développement de
compétences numériques des €tudiants universitaires.

ANTICIPER POUR FAVORISER LE DEVELOPPEMENT
DE COMPETENCES NUMERIQUES
DES ETUDIANTS UNIVERSITAIRES

C’est dans la phase préactive de l'intervention éducative, a partir
des finalités définies, que I’enseignant universitaire planifie son
intervention et distingue les conditions visant a favoriser la situa-
tion d’enseignement-apprentissage (Aratijo-Oliveira, 2012; Lebrun
et Lenoir, 2001; Lenoir et al., 2002). Dans le cadre de cette
réflexion, la finalité qui nous intéresse n’est pas disciplinaire, mais
bien transversale. Elle fait référence au développement des com-
pétences numériques des étudiants universitaires, et ce, a travers
le dispositif hybride mis en place, intégrant des technologies numé-
riques. Rappelons que selon les fonctionnalités mises de l’avant,
ces dernieres solliciteront des technologies numériques et seront
par le fait méme susceptibles de contribuer a leur développement.

Selon notre conceptualisation, lors de la phase préactive, guidé
par les composantes de I’étape d’analyse de 1’approche ADDIE,
I’enseignant serait invité a délimiter la situation probleme; a
établir un jugement de valeur justifiant 'action; et a structurer
I'action au sein du dispositif retenu (Lenoir et al., 2002). Ainsi, il
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devrait préciser le besoin de formation et les compétences visées
chez ses étudiants. Pour en arriver a cerner les raisons qui 'ont
amené a utiliser les technologies numériques choisies, il devrait se
questionner sur l'intégration technologique de celles-ci dans son
enseignement et sur des préoccupations relatives a ’adoption par
les étudiants pour leur apprentissage. Il devrait également consi-
dérer ses propres compétences numeériques. Afin d’anticiper le
processus d’enseignement-apprentissage en contexte hybride inté-
grant des technologies numériques, l’enseignant universitaire
serait aussi ameneé a considérer une série d’éléments inhérents au
contexte, aux caractéristiques du public cible et a I'inventaire
des ressources existantes, ainsi que les outils de diffusion mis a
sa disposition.

Pour nourrir cette étape d’analyse dans la phase préactive et
spécifier concretement des conditions a mettre en place, des
considérations a 1’égard de l'intégration des technologies numé-
riques en contexte d’enseignement-apprentissage peuvent étre
soutenues par les trois axes suivants: l’axe technique, l'axe
relationnel et I’axe méthodologique (tableau 4.2).

TABLEAU 4.2

Exemples de considérations possibles pour chacun des axes proposés
par Depover et Strebelle (1997) pour la préparation a l'intégration
de technologies numériques en contexte d’enseignement-apprentissage

Exemples de considérations possibles

Axe technique Possibilités de soutien technique, formation technique
de I'enseignant, mentorat

Infrastructure disponible: disposition du local, accés a des prises
électriques pour les technologies numériques utilisées

Axe relationnel Changements relationnels potentiels au regard de 'utilisation

par exemple en ce qui concerne I'ouverture au changement,
la motivation et 'engagement dans I'enseignement et
dans I'apprentissage

des technologies numériques, pour I'enseignant et pour les étudiants,

Axe méthodologique = Changements sur le plan des dispositions & mettre en place pour
assurer l'intégration des technologies numériques, par exemple

comment les technologies seront présentées aux étudiants, le temps
d'appropriation nécessaire, I'utilisation de fonctionnalités précises

Source: Adapté de Depover et Strebelle, 1997.
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Une attention particuliere devrait étre portée sur le niveau anti-
cipé de compétences numériques des étudiants sur le plan de leur
apprentissage et sur ce qui sera fait pour en favoriser le développe-
ment. Plus encore, si 'on pense aux chargés de cours, par exemple,
pour qui intégrer des technologies numériques et enseigner en
mode hybride n’est peut-étre pas toujours effectué par choix, mais
qui pourraient se voir imposer une telle modalité d’enseignement,
le niveau de développement de leurs propres compétences numé-
riques n’est certes pas a négliger. Par conséquent, le développe-
ment des compétences numériques de 1’enseignant universitaire
nous apparait comme une condition préalable pour ensuite pou-
voir s’intéresser au comment soutenir le développement des
compétences des étudiants.

Considérer 'importance des compétences numériques
de 'enseignant

Pour I'’enseignant universitaire qui opte pour 'utilisation de tech-
nologies numeériques dans son enseignement, un certain niveau
de compétences numériques est souhaité. En effet, bien que les
indications pour le développement de ces compétences demeurent
quasi absentes en enseignement supérieur (Roy et al., 2017), on
retrouve néanmoins parmi une série de compétences proposées
dans le Profil de compétences de l’enseignant de niveau universitaire,
la compétence technologique qui fait référence:

au traitement de l'information, a la communication et a la
collaboration, au design pédagogique et a la production de res-
sources d’apprentissage nécessitant une intervention technolo-
gique. Elle fait référence aussi a la capacité d’'un enseignant a agir
dans un contexte de décloisonnement spatiotemporel de la
classe (Brassard, 2012, p. 13).

De surcroit, 1'utilisation des technologies numériques, omni-
présentes dans la formation en ligne, sollicitera également la
créativité comme compétence a développer:

chaque cours est une création a part entiere, lieu de recherche
des modes de présentation du savoir, activités pédagogiques,
outils technologiques et types d’accompagnement les plus pro-
pices a maximiser 'apprentissage d’étudiants potentiellement
tous tres différents (Papi, 2016, p. 21)



Pratiques et innovations a l'ere du numérique en formation a distance

Soulignons ici que la créativité demeure tributaire de la mai-
trise des technologies numériques utilisées. Nonobstant le fait que
ces compétences souhaitées pour la profession d’enseignant uni-
versitaire ne puissent étre soumises a une évaluation (Brassard,
2012), 'importance de leur développement demeure.

Considérant que la formation a 1'usage des technologies numé-
riques pour les enseignants universitaires soit reconnue lacunaire
(Collin, 2016; Gabriel, Campbell, Wiebe, MacDonald et McAuley,
2012), rare, voire absente (Johnson, Adams Becker, Estrada et
Freeman, 2014), il reviendrait a ’enseignant de pallier ce manque.
Par ailleurs, cette formation devrait aller au-dela de 1’aspect tech-
nique pour assurer le développement d'un regard critique sur 1'uti-
lisation des technologies numériques en contexte pédagogique
(Gabriel et al., 2012; Roussel, Lemieux, Landry et Samson, 2017).
En ce sens, pour soutenir l'utilisation pédagogique des technolo-
gies numeériques, les enseignants universitaires peuvent recourir
au soutien des conseillers pédagogiques ou technopédagogues de
leur établissement. Cet accompagnement#, qui est jugé nécessaire,
permettrait de satisfaire le besoin de développer:

de nombreuses nouvelles compétences spécifiques (accultura-
tion avec les outils numériques, connaissance de leurs effets
pédagogiques, ingénierie technopédagogique, accompagne-
ment, etc.) [qui] sont a associer avec des compétences plus trans-
versales auxquelles ils sont peu — voire pas — préparés pour la
plupart (capacité d’articulation des différentes dimensions d'un
dispositif, compréhension de son environnement, créativité,
navigation entre les niveaux macro, méso et micro de son
activité, etc.) (Lameul, 2012, paragr. 4).

D’autres éléments apparaissent pertinents a mentionner quant
a I'importance a accorder au développement de ces compétences
sollicitées chez l’enseignant universitaire offrant de la formation
en ligne. Il importerait, entre autres, de s’attarder a ces compé-
tences afin de pouvoir apprécier la qualité des formations en ligne
offertes par les universités, alors qu'une offre de ce type peut aussi
trouver sa place dans diverses entreprises non universitaires ou
sollicitant la collaboration de ce milieu a des degrés divers, qu’elles
soient lucratives ou non (Conseil supérieur de I’éducation, 2015).

4. Plusieurs universités, dont I'Université du Québec a Trois-Riviéres, offrent un accompagnement
aux professeurs par I’entremise d’un Bureau de pédagogie et de formation a distance: <https://
www.uqtr.ca/soutienpedagogique>, consulté le 30 mars 2019.
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Enfin, I'évolution constante des technologies numériques utilisées
en formation en ligne ne peut étre négligée dans cette réflexion
réclamant de nouveaux modeles de pédagogie (Papi, 2016). Bref,
réfléchir aux compétences numériques sollicitées chez l’ensei-
gnant, les nommer et les décrire entrainerait la possibilité de
situer 'enseignant ou de 'amener a se positionner lui-méme
devant la tache d’enseignement en ligne et de le guider dans son
développement professionnel (Brassard, 2012). Soucieux de ses
propres compétences numériques a enseigner avec les technolo-
gies numériques dans un contexte hybride, I’enseignant universi-
taire devrait également anticiper les compétences de ses étudiants
et considérer les conditions a mettre en place pour favoriser
leur développement.

Contribuer au développement des compétences
numériques des étudiants

Divers référentiels de technologies numériques des étudiants uni-
versitaires sont présents dans la littérature. Dans l'attente du
Cadre de référence des technologies numeériques transversal a tous
les ordres d’enseignement prévu au Plan d’action numérique du
MEES (2018), nous présentons ces compétences numériques sur
une base minimale de maitrise des technologies numériques s’ins-
crivant dans un cadre de responsabilité sociale et éthique et
regroupant les quatre sphéres suivantes (Jisc, 2016):

e sphere liée a l'utilisation critique: compétences
informationnelles et médiatiques;

e sphere liée a la production: compétences de création
numérique, d'innovation et de résolution de probleme;

e sphere liée a la participation: compétences de
communication, de collaboration et de participation;

e sphere liée au développement: compétences liées
a 'apprentissage et a 'enseignement.

Ainsi, une condition premiere pour favoriser le développement
des compétences numeériques des étudiants universitaires serait de
s’assurer de leur niveau de maitrise des technologies numériques
qui seront mobilisées dans la formation, et ce, sans tenir pour
acquis que cette derniere est atteinte (Bawa, 2016). En effet, un
défi majeur dans le contexte d’apprentissage réside dans le
manque de reconnaissance de l'importance de développer les



Pratiques et innovations a l'ere du numérique en formation a distance

compétences numériques chez les étudiants. Les étudiants eux-
meémes, surtout les hommes, surestimeraient généralement leurs
compétences a utiliser les technologies numériques (Centre facili-
tant la recherche et I'innovation dans les organisations — CEFRIO,
2016; Roy et al., 2018). De leur coté, les enseignants les perce-
vraient comme habiles avec celles-ci (Bawa, 2016; Ng, 2012), alors
que c’est précisément afin de soutenir les apprentissages qu’elles
sont jugées sous-développées chez les étudiants de niveau post-
secondaire (Littlejohn et al., 2012; Roy et al., 2018; Secker, 2011).

Pour remplir cette condition et ainsi assurer minimalement un
acces fonctionnel aux technologies numeériques, il s’avérerait per-
tinent de prévoir en début de trimestre une séance d’information
sur le déroulement de la formation hybride. Cette pratique, recon-
nue comme un facteur favorisant la réussite des cours en ligne
(Chekour, Chaali, Laafou et Janati-idrissi, 2015), permettrait,
entre autres:

e l'explicitation du mode de travail propre a la modalité
hybride (gestion du temps, implication, etc.);

¢ la validation des capacités technologiques des apprenants.

Par ailleurs, l'identification des ressources disponibles sur le
campus pour supporter les étudiants qui en auraient besoin pour
soutenir leurs compétences technologiques s’avérerait, selon notre
expérience, une bonne pratique. La littérature consultée semble
confirmer cette nécessité de fournir un soutien, une démonstra-
tion, voire une formation sur la technologie numérique afin de
favoriser une utilisation plus efficace pour des fins d’apprentissage
(Muir et Hawes, 2013; Waycott et al., 2010). Ces considérations
permettent également de reconnaitre que le modele de formation
en ligne mérite une prise de conscience sur I'implication attendue
des apprenants. Ainsi, les barriéres technologiques influant néces-
sairement sur le sentiment de compétence pourraient étre levées
tout en permettant aux étudiants de partager leurs attentes et appré-
hensions, éléments qui seront fort utiles pour nourrir I’analyse de
la situation d’enseignement-apprentissage pour l’enseignant et
pour mieux planifier son «agir en situation» (Lenoir ef al., 2002).

Dans le contexte de formation hybride, des considérations
d’infrastructure devraient également étre réfléchies pour des
périodes de présence en classe qui mobiliseraient les technologies
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numériques. Aura-t-on prévu dans le local de classe le nombre
requis de prises électriques si les ordinateurs portables sont néces-
saires? Ces dernieres seront-elles fonctionnelles? L'acces Internet
pourra-t-il soutenir 1’acces simultané de tous les étudiants vers
une application?

Au-dela du développement des compétences numeériques fonc-
tionnelles, le soutien aux compétences numériques plus com-
plexes devra étre nécessairement réfléchi. Par exemple, considérant
les compétences numériques s’inscrivant dans la sphére liée a la
participation (collaboration et communication), le choix des tech-
nologies numériques mises a la disposition des étudiants devrait
étre réfléchi. En ce sens, un guide sur les comportements a avoir
dans les communications en ligne pourrait étre présenté aux étu-
diants pour les accompagner dans la rédaction d’interventions en
ligne, sur un forum ou un wiki, par exemples.

Par ailleurs, notons au passage qu’en termes de médiation
pédagogicodidactique, une utilisation judicieuse des technologies
numériques comme moyen pour effectuer des interventions indivi-
duelles, sinon adaptées aux situations collectives (Kozanitis, 2015;
Page, 2015), devra étre analysée par l’enseignant. En effet, les
technologies numériques devraient étre intégrées de maniere
équilibrée afin de favoriser la construction des connaissances et le
développement des compétences a travers les interactions entre
étudiants, avec 'enseignant ou avec le contenu proposé. Ces inter-
actions s'inscrivent dans les trois types d’interaction possibles en
formation a distance, proposés par Bernard et al. (2009), qui favo-
riseraient la réussite de 1'étudiant. Il importe donc, selon nous,
pour I'enseignant universitaire d’anticiper le rdle qu'il aura a jouer
dans ces interactions et de fournir aux étudiants des indications
pour assurer le bon déroulement de celles-ci. Nous sommes portée
a croire qu'une telle explicitation des regles et des comportements
attendus favoriserait le développement des compétences numé-
riques des étudiants. Conséquemment, on peut penser que les
compétences numériques issues de la sphére de l'utilisation
critique seraient également sollicitées.

5. Notons a cet effet que I'Université Laval propose a ses étudiants un guide regroupant les regles
d’éthique, de rédaction de message et méme les sanctions prévues pour manquement a ces
régles (Bureau de soutien a I'enseignement, s. d.).
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Conjointement avec I’étape Design de I'approche ADDIE, nous
ne pouvons a ce stade-ci nous empécher de tisser un lien entre le
role de médiateur pédagogicodidactique et celui de l’enseignant
respectant les principes d’alignement pédagogique (Biggs, 1996;
Gérard, 2015; Lebrun, 2010). En effet, il reviendrait a I’enseignant
d’assurer la cohérence (ou I'alignement) entre les activités propo-
sées a l'aide des technologies numériques, les objectifs et leur éva-
luation afin que les étudiants puissent, a leur tour, bien «s’aligner »
dans leur apprentissage. Autrement dit, ’enseignant devrait anti-
ciper les objectifs pédagogiques visés et leur évaluation, tout en
considérant le réle que pourront jouer les technologies numé-
riques mobilisées, a savoir si elles permettront d’atteindre les
objectifs (Lebrun, 2010). Le recours a cette analyse serait aussi
pertinent a considérer dans l’étape Evaluation de l’approche
ADDIE en ce qui concerne la contribution du dispositif hybride
sur le développement des compétences numériques des étudiants.
Cette évaluation s’opérerait de maniere itérative tout au long
de l'intervention éducative, et plus particulierement dans la
phase postactive.

Plus encore, bien que 1'objectif de cette réflexion repose davan-
tage sur les pratiques anticipatives, nous souhaitons conclure en
relevant les composantes que l’on retrouve aux deux dernieres
étapes de l'approche ADDIE et qui pourraient étre considérées
dans les phases interactive et postactive de l'intervention éduca-
tive. En effet, en portant un regard réflexif, sur I'«agir en situa-
tion» (Lenoir et al., 2002), soit sur ce qui se sera effectivement
déroulé en contexte d’enseignement-apprentissage a travers l'uti-
lisation des technologies numériques (phase interactive), 1’ensei-
gnant serait amené a se questionner sur 'étape Mise en ceuvre,
soit la diffusion du systeme d’apprentissage (Basque et al., 2010b).
Il pourrait ainsi brosser un tableau et discuter des fonctionnalités
utilisées ou non, ainsi que des forces et des faiblesses rencontrées.
Il ferait aussi ressortir les défis pour lui-méme ou pour 1’étudiant,
tout comme les obstacles institutionnels inhérents au contexte
d’enseignement-apprentissage. Pour la suite de la formation
hybride, l’enseignant serait donc a méme de déterminer de
nouvelles conditions a mettre en place, et les facons de les rencon-
trer. Ces pratiques réflexives s’inscriraient dans la phase post-
active de l'intervention éducative et dans 1'étape Evaluation de
I’approche ADDIE.
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CONCLUSION

Par cette réflexion, nous avons cherché a exposer I'importance du
développement des compétences numériques des étudiants dans
I'enseignement universitaire et particulierement dans le contexte
d'une formation hybride. L'articulation des éléments conceptuels
retenus pour soutenir notre réflexion, I'intervention éducative
(Lenoir, 2009; Lenoir et al., 2002) et I'approche de design pédago-
gique ADDIE (Branch, 2009) nous auront ensuite permis de pro-
poser certaines conditions a anticiper et a mettre en place pour
favoriser le développement des compétences numeériques des étu-
diants universitaires, de fonctionnelles a complexes. Les techno-
logies numériques évoluant constamment, nous n’avions pas
I'intention d’en suggérer une en particulier, mais plutét de propo-
ser des considérations a avoir pour tout enseignant universitaire
qui serait appelé a en intégrer a son enseignement. Conséquem-
ment, nous souhaitions ainsi soulever la réflexion d’enseignants
universitaires face au développement de leurs propres compétences
numériques comme condition essentielle.
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Planifier en formation a distance
a I'université

Reconfiguration temporelle et usage
didactique des outils numériques

Marie ALEXANDRE, Jean BERNATCHEZ et Dominique AMYOT

9 avenement de I'ere numérique a eu des répercussions
majeures sur le role fondamental de 1’éducation (UNESCO,
2016). Les modes de formation a distance ont considérable-
ment transformé 'enseignement universitaire, dissociant I’ensei-
gnement de l'apprentissage dans l’espace ou dans le temps
(Conseil supérieur de I’éducation — CSE, 2015). La pratique ensei-
gnante a l'université est caractérisée par le statut particulier
des savoirs a enseigner et leur transformation (Rege Colet et
Berthiaume, 2009). Aucune qualification professionnelle préalable
et propre a la pratique de l’enseignement universitaire n’est obli-
gatoire, ce qui accentue le déséquilibre entre les savoirs discipli-
naires et pédagogiques. Les professeurs d'université acquierent
une expérience de I’enseignement a distance dans des institutions
dédiées a la formation a distance ou encore en transposant leur
enseignement en classe pour un enseignement a distance
(CSE, 2015). Cela impose pour les professeurs d'université des
défis particuliers qu'une meilleure connaissance de la pratique
enseignante avec le numérique permettrait de relever de maniere
plus efficace.
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L'objectif de ce chapitre est de rendre compte, sur les plans
théorique et méthodologique, d'une étude sur le savoir-enseigner
de professeurs d'université dans le cadre de leur pratique en for-
mation a distance, et plus particulierement lors de la conception
de I'environnement numérique d’apprentissage (ENA). Afin de
rendre compte de la complexité du phénomene, cette recherche a
privilégié 1’analyse en contexte réel et le point de vue des acteurs.
La réflexion porte sur la transformation de la pratique enseignante
en formation a distance a 'université. Le processus didactique,
qui comprend les activités clés et les actions associées aux phases
d’interprétation, de représentation, de conception d’environne-
ments d’apprentissage et d’adaptation aux caractéristiques des
étudiants, constitue le cadre théorique du savoir-enseigner. Pre-
nant appui sur des entretiens d’explicitation et le modele de la
sémiose (Vermersch, 2012; 2014), I’analyse des données suggere
I’exercice d'un processus didactique lors de la conception d'un
environnement numérique d’apprentissage. Les résultats tendent
a montrer une reconfiguration temporelle de la situation de pla-
nification d'un cours en formation a distance et l'attribution de
fonctions didactiques aux outils numériques sélectionnés. La pré-
sentation de la contribution et des retombées de cette étude clot
ce chapitre.

L'ENSEIGNEMENT AVEC LE NU’MERIQUE
A LUNIVERSITE: COMPLEXITE ET TRANSFORMATION

Nombre de chercheurs ont déja soulevé la question de la com-
plexité de la pratique enseignante aux divers ordres d’enseigne-
ment (Gauthier et Tardif, 2004 ; Organisation de coopération et de
développement économiques — OCDE, 2010; Tardif et Lessard,
2004), incluant 'université (Endrizzi, 2011; Rege Colet, 2010;
Saroyan et Frenay, 2010). Des recherches sur l'utilisation didac-
tique des technologies de l'information et de la communication
(TIC) ont montré que leur apport a I'apprentissage des étudiants
serait largement tributaire de la maniere de les utiliser, tout en
faisant valoir un réseau complexe entre différents savoirs ensei-
gnants (Bachy, 2014 ; Koehler, Mishra et Yahya, 2007 ; McGinley,
Osgood et Kenney, 2012). L'utilisation inadéquate d’une plate-
forme intégrée d’apprentissage, un manque d’implication des pro-
fesseurs ainsi que l'obligation de participation aux forums
contribueraient a semer la confusion ou encore a induire en erreur
(Loisier, 2013; Raby, Karsenti, Meunier et Villeneuve, 2011).
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Bien que la qualité soit actuellement 1'un des principaux enjeux
de la formation a distance et malgré le fait que 1'usage des TIC en
contexte éducatif ait été I'objet de nombreuses études, la pratique
enseignante en formation a distance demeure a ce jour peu for-
malisée. La contextualisation du temps, du lieu et de I’action asso-
ciée a la formation a distance prend en compte plusieurs modalités
(Deguerry, d’Alguerre et Descamps, 2010). L'étude de McGinley
et al. (2012) sur le degré de satisfaction d’étudiants de deuxieme
cycle, inscrits en formation a distance selon les modes synchrone,
asynchrone et présentiel, révele les effets positifs des interac-
tions asynchrones sur les apprentissages des étudiants. Les inter-
actions asynchrones fourniraient du temps pour préparer les
commentaires et mener une réflexion critique sur les remarques
émises par les autres membres du groupe. Néanmoins, le CSE (2015)
rapporte un alourdissement de la tache enseignante du professeur
d’université en formation a distance en mode asynchrone lié a la
conception, a la production et a I’encadrement.

LE SAVOIR-ENSEIGNER EN FORMATION A DISTANCE:
UN PROCESSUS DIDACTIQUE

La transformation du contenu a enseigner, a 1'origine du ques-
tionnement didactique, comprend la maniére dont la personne
enseignante le rend accessible (Schneuwly, 2014). Le raisonne-
ment didactique considéré comme un processus de prise de déci-
sion exercé dans le cadre de la pratique s’inscrit dans le paradigme
de la pensée enseignante (teacher thinking) centré sur la réflexion,
les savoirs et les conceptions (Huang, 2015; Tochon, 2000;
Wanlin, 2009). Dans cette perspective, le savoir-enseigner peut
correspondre a la capacité de choisir et de mettre en place, sur la
base de ses connaissances et de ses expériences, des situations
permettant aux €tudiants de construire des savoirs et des compé-
tences (Clanet et Talbot, 2012; Legendre, 2004).

Les résultats d’études menées sur l'utilisation didactique des
technologies de l'information et de la communication pour l'en-
seignement (TICE) montrent un réseau complexe de relations
entre les savoirs sur les contenus, la pédagogie, la technologie et
les contextes, tout en suggérant ’existence d’'une compétence
numérique (Bachy, 2014; Koehler et al., 2007). Brotcorne et
Valenduc (2009) distinguent trois niveaux hiérarchiques de
compétences numériques: celui des compétences instrumentales,
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qui ont trait a la manipulation du matériel et des logiciels; les
compétences informationnelles, qui concernent la recherche, la
sélection, la compréhension, 1’évaluation et le traitement de
I'information; et les compétences stratégiques, qui portent sur
I'aptitude a utiliser I'information de maniére proactive, a lui
donner sens et a prendre des décisions en vue d’agir dans

I’environnement professionnel.

Prenant appui sur le savoir didactique technologique (Hofer
et Harris, 2010), Bachy (2014) fait plutot valoir le concept du
savoir technopédagogique disciplinaire a l’enseignement supé-
rieur. Dans le cadre de cette recherche, 55 personnes ont répondu
a un questionnaire d’autopositionnement de leur sentiment de
compétence prenant en compte les relations entre les dimensions
de la discipline, de 1’épistémologie personnelle, et des connais-
sances pédagogiques et technologiques. Les résultats révelent
une corrélation positive et significative entre les dimensions
pédagogique, technologique et épistémologique.

Le savoir de la pratique enseignante correspond a un processus
complexe qui se déploie a l'intérieur d’environnements pédago-
giques contextualisés (Alexandre, 2013; Park et Oliver, 2008). L'arti-
culation de ces différents savoirs enseignants (Shulman, 1987)
constitue un réseau dynamique et privilégie 1'exercice d'un pro-
cessus didactique constitué d’activités clés et d’actions associées a
quatre phases: 'interprétation, la représentation, la conception
d’environnements d’apprentissage et ’adaptation aux caractéris-
tiques étudiantes (Alexandre, 2013). La phase d’interprétation
comprend l'analyse, I'explicitation, 1’'organisation temporelle du
contenu a enseigner ainsi que la mobilisation des ressources d’en-
seignement. La phase de représentation s’appuie sur le développe-
ment d'un répertoire personnel constitué d’analogies, d’exemples,
de démonstrations, de métaphores et de modélisations. La phase de
conception d’environnements d’apprentissage s’apparente a un
rapprochement, un arrimage étroit entre la contextualisation des
objectifs d’enseignement et les conceptions des étudiants sur le
contenu. Enfin, l'adaptation aux caractéristiques étudiantes
concerne la prise en compte des différentes dimensions affective,
sociale, cognitive et physique des personnes apprenantes.
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La phase d’interprétation comprend quatre activités clés. «L'ex-
plicitation du contenu a enseigner» consiste a déterminer 1'im-
portance, l'intérét et les éléments de difficultés de ce contenu
relativement a 1’exercice de la discipline ou de la profession. En
outre, la personne enseignante soutient ’acquisition du processus
de pensée de la discipline, notamment en privilégiant 1’applica-
tion de techniques ou de théories. Ultimement, cette compréhen-
sion pédagogique du contenu a enseigner aboutit a I'inclusion et
a l'exclusion d’éléments. «La contextualisation du contenu a
enseigner » fait référence au type de contenu et a sa place dans le
programme. «L'organisation des rencontres de la session » regroupe
I’ensemble des décisions prises a propos du déroulement tempo-
rel. «La mobilisation des ressources d’enseignement» porte sur le
choix, la modification, I’actualisation du matériel, notamment la
rédaction de questions, la réécriture d’outils d’apprentissage,
I’écriture des consignes, I’achat d’accessoires ou encore 1’élabora-
tion de tableaux ou de schémas. Des fonctions d’information,
d’enrichissement du contenu, de soutien a l'apprentissage ou
encore d'instrumentation lors du déroulement des rencontres leur
sont attribuées (Alexandre, 2013).

La phase de représentation comprend 'activité clé de généra-
tion d’explications transformatrices qui se reconnait au choix
d'un vocabulaire spécifique, a I'utilisation d’exemples et a la mise
au point d’analogies. De plus, 'utilisation didactique des TICE
confirme la volonté d’offrir des expériences d’apprentissage
variées et interactives en s’appuyant sur la sélection et I'intégration
d’outils numériques adaptés au contenu a enseigner.

Les quatre activités clés de la phase de conception d’envi-
ronnements d’apprentissage sont: la perception de la mission
enseignante, qui influe sur la pratique; la sélection du type d’envi-
ronnement d’apprentissage; le déploiement de stratégies d’ensei-
gnement; et la mise en place du dispositif d’évaluation. La phase
d’adaptation aux caractéristiques étudiantes comprend le main-
tien d'une relation significative avec les étudiants, la reconnais-
sance de la dynamique particuliere d’un groupe, la détermination
des parametres d’apprentissage, incluant la détermination des
connaissances antérieures, des difficultés et des conceptions
des étudiants quant a l'apprentissage du contenu a enseigner,
ainsi que le soutien de l'intérét et 1’ajustement du déroulement
des rencontres.
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[E] LA DEMARCHE METHODOLOGIQUE

Sur le plan méthodologique, cette recherche donne la parole aux
acteurs de la situation éducative en contexte numérique. Le dis-
positif comprenait trois entretiens d’explicitation menés aupres
de huit professeurs d'université, autant des hommes que des
femmes (1 = 24 verbatim). Le critére d’inclusion était de compter
au moins cing sessions d’expérience en enseignement a distance.
L'entretien d’explicitation (Vermersch, 2014) est fondé sur la
capacité des personnes a faire acte de conscience pour réfléchir au
vécu (Forget et Paillé, 2012). Le vécu de l'action correspond a une
succession des actions élémentaires mises en ceuvre par la per-
sonne dans l'atteinte d’un but. Ces actions mentales, matérielles
et matérialisées sont décrites par les fonctions qu’elles occupent
dans le déroulement: prises d’information ou d’identification,
réalisation et exécution (Vermersch, 2014).

Lors de la collecte de données, ces personnes offraient une acti-
vité d’enseignement créditée en utilisant partiellement ou entie-
rement une plateforme numérique d’apprentissage. Huit verbatim
de la situation de planification ont fait I’'objet d'une analyse struc-
turée en différents paliers de reprise d’un vécu de référence en un
nouveau représentant constituant 1'«intelligence organisatrice »
du modele de la sémiose! (Vermersch, 2012). Les travaux de
Vermersch ont montré que la mise en correspondance des résultats
atteints avec les moyens utilisés par la personne dans la situation
investiguée transforme le savoir-faire implicite en compétences
«conscientisées». Le concept de reprise, organisé autour de 1’appa-
rition du couple référent (vécu de référence)/représentant, a permis
d’examiner les créations de sens (Vermersch, 2012). Les diverses
reprises ont constitué une synthese progressive du traitement, de
I'organisation et de I'analyse des données.

L'exemple présenté dans le tableau 5.1 est un extrait de la qua-
trieme reprise du modele de la sémiose, qui consiste a séparer les
énoncés descriptifs et non descriptifs du vécu de Noémie lors de
la conception de 'environnement numérique d’apprentissage.

1. «La sémiose nait de la distinction et de la mise en relation entre un “objet”, une chose a
laquelle on peut se référer, donc un référent, et son “représentant”, pour un sujet» (Vermersch,
2012, p. 333).
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TABLEAU 5.1

Extrait du classement des énoncés descriptifs et non descriptifs
lors de la conception de l'environnement numérique d’apprentissage

Enoncés descriptifs du vécu Enoncés non descriptifs du vécu
«Je pensais plus aux Action mentale  «J’essaie de sortir un peu  Intentionnel
activités» (N54:214) de ma structure» (intention)
(N57:241-242)
«Je leur demande de me Action « Quand je change quelque  Jugement
déposer sur Moodle un... matérialisée chose dans mon plan (commentaire)
leur premier EndNote » d’cours (N132:492), je le
(N42:172-173) change sur Moodle aussi»
(N132:492-493)

I3 LES RESULTATS DE LA CONCEPTION

4.1

DE LENVIRONNEMENT NUMERIQUE
D’APPRENTISSAGE (ENA)

Dans le cadre de ce chapitre, les résultats de la conception de
I’ENA de la participante Noémie sont présentés et discutés. Le
choix de Noémie repose sur le fait qu’elle est la seule parmi les
huit professeurs d’université de cette étude a offrir un cours dans
un programme de deuxiéme cycle. Cette particularité rejoint
Guyot et Bonami (2000) concernant la forte appartenance
disciplinaire a 'université.

La mobilisation des phases du processus didactique

Plusieurs activités clés qui relevent de la phase d’interprétation,
comme le soutien a l'acquisition du processus de pensée de la
discipline, 1'organisation de la session en rencontres ainsi que la
mobilisation de ressources d’enseignement, sont mises en évi-
dence. Lors de I'organisation de la session en rencontres, Noémie
divise le calendrier de la session en une suite de modules. L'acti-
vité de mobilisation des ressources d’enseignement se reconnait a
I’achat de la derniére édition du livre de référence, a la commande
du livre a la coopérative étudiante, a la réservation des livres a la
bibliotheque et a la révision des consignes d'un travail.

Au cours de la phase de représentation, Noémie développe 1’ac-
tivité clé d'utilisation didactique des TICE. Elle envoie un courriel
aux étudiants, effectue les suivis des réponses par courriel, vérifie,
ajoute et met a jour les liens Internet des articles, met en ligne des



110

4.2

Pratiques et innovations a l'ere du numérique en formation a distance

vidéos, prépare les onglets, prépare et révise les consignes des tra-
vaux, recherche des articles dans les banques de données, choisit
de nouveaux exemples, modifie des présentations PowerPoint et
révise les forums de nouvelles et de discussion. De plus, les activi-
tés clés de perception de sa mission enseignante et de déploie-
ment des stratégies d’enseignement sont mobilisées lors de la
phase de conception d’environnements d’apprentissage. Lors du
déploiement des stratégies d’enseignement, Noémie introduit la
remise d'un bref devoir a chaque rencontre de la session. L'utili-
sation de moyens numériques au service de la responsabilisation
de 'apprentissage est associée a l'activité clé «Soutien de l'intérét
et ajustement du déroulement des rencontres » de la phase d’adap-
tation aux caractéristiques étudiantes et s’opérationnalise par
I’envoi de courriels:

«Je commence |...] au mois de décembre en leur envoyant des
messages » (N22:79-80).

«Je leur avais donné déja [...] les coordonnées pour la maison
d’édition» (N295:979-980).

«Je leur dis aussi d’avoir I'outil EndNote» (N22:84-85).

«Ceux qui me répondaient, je leur disais que j’avais pris connaissance
de leur message» (N292:970-971).

L'usage didactique des outils numériques

L'activité clé «Utilisation didactique des TICE» de la phase de
représentation met en évidence I'éventail des outils numériques
disponibles et assigne des fonctions didactiques aux outils numé-
riques sélectionnés. L'utilisation des contacts par courriel avec
Outlook et le carnet d’adresses ont de multiples fonctions infor-
matives: la disponibilité du plan de cours, I’achat du livre obliga-
toire du cours, la détermination d'une ressource, le partage de lien
Internet pour l'installation d'un logiciel de gestion de données, la
continuité des suivis avec les étudiants, les changements d’horaire
ainsi que des rappels pour le livre obligatoire. De plus, cela com-
prend l’'envoi du plan de cours (en fichier joint), des informations
sur le cours, des modifications et le numéro du local pour les ren-
contres en mode présentiel. Noémie vérifie sur I'onglet «Partici-
pants» de la plateforme numérique d’apprentissage la date du
dernier branchement de chacune des personnes inscrites. Cet
outil numérique a une fonction d’instrumentation lors du
déroulement des rencontres.
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La configuration de la plateforme numérique a une fonction de
support a ’environnement d’apprentissage. Par exemple, Noémie
ferme 'acces, transfere les activités et la configuration du cours de
la session précédente a la nouvelle session et effectue les modifi-
cations. Par la suite, elle s’assure de I’acces a tous les documents,
les dépose et rend disponible la version numérique du plan de cours.

4.3 Lareconfiguration temporelle de la situation
de planification

L'analyse des données concernant la situation de planification, et
plus précisément le contenu a enseigner, révele une reconfigura-
tion temporelle qui consiste en une suite de périodes interdépen-
dantes entrecoupées d’intervalles. La figure 5.1 présente le cycle
de la planification d'un cours en formation a distance.

FIGURE 5.1
Cycle de la planification d’un cours en formation a distance

Cogitation

[

Finalisation Pause

Formalisation

La période de cogitation se caractérise par 1'émergence des
idées. Noémie pense par bribes a son cours, se pose des questions
a voix haute concernant les activités, des exercices pouvant aider a
faire préciser les apprentissages requis et I’'organisation de la ses-
sion. Elle apprécie les diverses possibilités offertes tout en revisi-
tant des notions de pédagogie. Elle note au fur et a mesure ses
idées dans le plan de cours. Par la suite, elle prend une pause. Elle
ne pense plus au cours pendant un certain temps. La période de
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formalisation se caractérise par la reprise du plan de cours préala-
blement annoté lors de la période de cogitation. Noémie divise le
calendrier de la session en modules, révise les consignes d'un tra-
vail, contacte les personnes inscrites par courriel, réserve des livres
a la bibliothéque, commande le livre obligatoire, achete la der-
niere édition du livre de référence et effectue les suivis des cour-
riels. Le tableau 5.2 illustre les actions de la période de finalisation
en situation de planification, caractérisée par l'organisation et le
déroulement du cours.

TABLEAU 5.2
Actions de la période de finalisation

Plateforme numérique | Plan de cours | Groupe étudiant
d’apprentissage | |

Vérifier le fonctionnement Relire et modifier Imprimer, vérifier et revérifier
Mettre 4 jour des éléments la liste

Donner accés Déposer et rendre disponible  Effectuer des échanges

Vérifier la disponibilité Imprimer une copie papier courriel (message ciblé)
aux étudiants Inviter a entrer

en classe virtuelle
Préparer a la premiére
rencontre en présence
Vérifier I'entrée en classe

virtuelle avant le cours
en présence

L'analyse des données de Noémie lors de la conception de
I’ENA met en évidence des activités clés et des actions suggérant
I'activation des quatre phases du processus didactique. Les résul-
tats tendent a montrer la présence d'un processus de prise de déci-
sions liées au contenu a enseigner dans la pratique enseignante en
formation a distance. Noémie entreprend au moins une activité
clé dans chacune des quatre phases du processus didactique, ce
qui correspond a ce qui a été observé dans les travaux menés par
Alexandre (2013) sur le savoir-enseigner au collégial et confirme
que les activités clés de chacune des phases du processus didac-
tique assurent un acces privilégié au raisonnement professionnel
enseignant (Alexandre, 2017).

Alexandre (2017) a constaté que le processus didactique est
soutenu tout autant par des relations entre les activités clés et les
actions a l'intérieur d’'une méme phase que par des liens étroits
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entre les phases. L'examen des données sur les relations entre des
activités clés de différentes phases va dans le méme sens que plu-
sieurs travaux menés sur l'utilisation didactique des TIC dans
I’enseignement (Bachy, 2014; Koehler et al., 2007). L'analyse des
données suggere que l'activité clé de mobilisation des ressources
d’enseignement de la phase d’interprétation conduit a l'utilisa-
tion didactique des TICE de la phase de représentation. Noémie
assigne des fonctions d’information, d’outil et de support a I’en-
vironnement d’apprentissage aux divers outils numériques sélec-
tionnés, considérés comme des ressources d’enseignement. Du
point de vue de l'existence d'une forme de savoir technopédago-
gique disciplinaire rapportée par Hofer et Harris (2010) puis Bachy
(2014), I'explicitation des invariants cognitifs portés par ces résul-
tats semble plutot indiquer 1’opérationnalisation de ressources asso-
ciées sur le plan de compétences numériques dans le sens émis par
Brotcorne et Valenduc (2009). Par exemple, les différentes utilisa-
tions des banques de données, des contacts par courriel, d’Outlook
(fichier joint), du carnet d’adresses, du partage de liens Internet
ou encore des logiciels Word et PowerPoint et de I'onglet «Parti-
cipants » relevent des compétences informationnelles, alors que la
configuration des divers types de forums, 1’édition de vidéos ainsi
que la gestion des acces sur la plateforme numérique d’apprentissage
se référent a des compétences stratégiques.

La reconfiguration temporelle de la situation de planification
portée par ces résultats rejoint ce qui a été précédemment men-
tionné par le CSE (2015) au sujet de I'alourdissement de la tache
enseignante du professeur d'université en formation a distance
concernant la conception d’activités pédagogiques et la produc-
tion des activités d’apprentissage et d’évaluation. De plus, 'enca-
drement des personnes en formation commence lors des échanges
par courriel avant le début de la session. Toutefois, la complexifi-
cation de la tache liée a 1’aspect de la conception a peu a voir avec
les modes de formation synchrone, asynchrone ou encore hybride,
mais plutot avec la configuration d’une plateforme numérique
d’apprentissage concue et mise au service de I’ensemble des acti-
vités d'un cours. Il n’en demeure pas moins qu’a l'instar du CSE
(2015), ces résultats laissent croire que le cycle de la planification
d'un cours en formation a distance implique une fragmentation
de la tache d’enseignement, une modification et une transformation
du role enseignant.
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CONCLUSION

Malgré son importance et ses effets sur la réussite étudiante, le
savoir-enseigner détenu par les professeurs d’université est encore
mal compris et peu investigué. L'adoption d'une perspective
didactique ouvre les recherches a un plus grand nombre de per-
sonnes participantes sur la pratique enseignante universitaire en
formation a distance. La modélisation du savoir-enseigner est un
apport important a la compréhension de la pensée enseignante en
contexte numérique. Tout en décrivant les activités clés et les
actions du processus didactique, la description du cycle de la pla-
nification d'un cours en formation a distance suggere une hausse
de la tache en lien avec une transformation du rdle enseignant.
L'explicitation des traces cognitives des décisions enseignantes
contribue a préciser les niveaux de compétences numériques
mobilisées dans la configuration d’une plateforme numérique
d’apprentissage. Les recherches sur le savoir-enseigner et 1’appli-
cation du modele de la sémiose apportent une solide contribution
a la formation continue des professeurs d'université et un soutien
stratégique en matiere de pédagogie numérique a I’enseignement
supérieur, ce qui constitue une réponse adaptée a I’enjeu de qua-
lité inscrit dans la mission de formation de 'université (Ministére
de I'Enseignement supérieur, de la Recherche et de la Technologie —
MESRT, 2012).
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dans le monde, et le Canada n’échappe pas a cette tendance

avec pres du tiers des étudiants au postsecondaire ayant
déja été inscrits dans un cours en ligne (Martel, 2015). Les envi-
ronnements numériques d’apprentissage (ENA) ont ainsi connu
un grand essor durant les derniéres années et seraient utilisés dans
92% des établissements postsecondaires canadiens (Bates et al.,
2017). Les ENA produisent une grande quantité de données sur les
activités des étudiants et des enseignants, puisque chaque action
dans le systeme génere une trace numeérique. Certaines études ont
d’ailleurs démontré que les traces d’activité des étudiants dans
I’ENA peuvent a elles seules prédire la persévérance et la réussite
dans un cours, plus particulierement dans les cours utilisant des
fonctions interactives telles que les forums de discussion, les acti-
vités d’apprentissage et les évaluations en ligne (Macfadyen
et Dawson, 2010; Morris, Finnegan et Wu, 2005; Pardo, Han et
Ellis, 2016).

I a formation en ligne connait une grande popularité partout
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Sachant que les taux d’abandon et d’échec sont plus élevés
en formation en ligne qu’en formation traditionnelle sur campus
(Levy, 2007 ; Marchand et al., 2002), I’analyse de ces traces d’acti-
vité et des apprentissages qui y sont associés semble prometteuse
pour contribuer a diminuer ce probléme. L'analyse de l'appren-
tissage est un domaine de recherche et de pratique relativement
jeune, marqué par la création de la Society for Learning Analytics
Research (SOLAR), en 2011. Ce chapitre vise a faire connaitre
I'analyse de l’apprentissage en définissant les concepts clés et les
éléments qui le caractérise, ainsi qu’en exposant comment il peut
soutenir 'apprentissage et la réussite.

Il UNE DEFINITION DES CONCEPTS CLES

Comme dans plusieurs domaines émergents, on retrouve dans la
littérature une grande variété de termes référant au méme concept,
et des termes semblables ayant des définitions différentes. La ter-
minologie présentée ici est la plus couramment utilisée dans le
domaine, soit ’exploration de données éducationnelles (educational
data mining), I'analyse de 'apprentissage (learning analytics) et le
tableau de bord de l'apprentissage (learning analytics dashboard).

1.1 L'exploration de données éducationnelles

L'exploration de données éducationnelles est une discipline émer-
gente visant a développer des méthodes pour explorer les données
uniques et volumineuses provenant de contextes éducatifs, et a les
utiliser pour mieux comprendre les étudiants et les contextes dans
lesquels ils apprennent (International Educational Data Mining
Society?'). Elle s’intéresse au développement, a la recherche et a
I'application de méthodes informatiques pour détecter des modeles
dans une grande quantité de données éducatives qui seraient
autrement difficiles ou impossibles a analyser en raison de
I’énorme volume qu’elles représentent (Romero et Ventura, 2013).
En contexte éducatif, I'exploration de données a donc pour objec-
tif d’explorer et d’extraire les données qui proviennent des ENA et
d’autres systemes institutionnels, par des techniques statistiques
ou des techniques informatiques d’intelligence artificielle, dans le
but de développer des outils et des algorithmes permettant de
découvrir des tendances ou des modeles dans les données.

1. <http://www.educationaldatamining.org/>, consulté le 30 mars 2019.
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L'analyse de 'apprentissage

L’analyse de I'apprentissage s’appuie sur les données provenant de
I’exploration de données éducationnelles pour mesurer, collecter,
analyser et communiquer des données sur les apprenants et leurs
contextes afin de comprendre et d’optimiser I'apprentissage et son
environnement (Long et Siemens, 2011). Cette définition, adop-
tée par la SOLAR, souligne que I’analyse de I'apprentissage est un
processus cyclique en plusieurs étapes ou I’on mesure et collecte
des données sur les étudiants, pour ensuite les analyser et les
transformer en algorithmes de prédiction ou encore en indica-
teurs pour visualisation et communication. Ces algorithmes ou
indicateurs permettent a l'utilisateur de générer une intervention,
qui se répercute ensuite sur les nouvelles données générées par les
étudiants (Clow, 2012).

Du coté francophone, il existe tres peu de documentation sur
le sujet, et la plupart des écrits utilisent le terme anglophone learn-
ing analytics, qui est parfois traduit comme l’analyse de 1’appren-
tissage ou par 'analytique de 'apprentissage. L'Office québécois
de la langue francaise (s. d.) privilégie I’expression analyse de I’ap-
prentissage, qu’il définit comme une «discipline pédagogique qui
a pour but de comprendre et d’optimiser le parcours d'un appre-
nant en collectant, en analysant et en traitant les mégadonnées
issues des apprentissages en ligne». Cette définition est intéres-
sante, car elle reprend les principaux éléments de la définition
adoptée par la SOLAR en ajoutant les concepts de mégadonnées
et d’apprentissage en ligne, soit '’environnement dans lequel les
données sont collectées. Cependant, il serait plus approprié de
parler de mégadonnées issues des traces de parcours d’apprentis-
sage en ligne. Approche multidisciplinaire a la jonction des
sciences de I'information, de la statistique, de 'éducation et méme
de la psychologie, I'analyse de I'apprentissage utilise des modeéles
prédictifs et a donc recours a I’exploration de données éducation-
nelles pour créer des applications qui visent a améliorer 'appren-
tissage dans les environnements technologiques (Bienkowski,
Feng et Means, 2012).

Le tableau de bord de 'apprentissage

Le tableau de bord est un outil qui permet de visualiser les résultats
de l'analyse de l'apprentissage. Inspiré du tableau de bord d'une
automobile, il permet de mesurer les activités et la performance
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des étudiants dans un cours en ligne pour dresser un état de leur
situation et de leurs progres et fournir des alertes au besoin. Plu-
sieurs synonymes sont utilisés dans la littérature pour caractériser
le tableau de bord en éducation: tableau de bord d’analyse de
I'apprentissage (learning analytics dashboard), tableau de bord
de 'apprentissage (learning dashboard), tableau de bord éducatif
(educational dashboard), et tableau de bord Web (web dashboard).
La plupart des articles sur le sujet ne présentent cependant aucune
définition du concept de tableau de bord, qui consiste en un outil
de visualisation qui regroupe différents indicateurs relatifs aux
apprenants, aux processus d’apprentissage ou aux contextes d’ap-
prentissage en un affichage unique (Schwendimann et al., 2017).

Puisque ce terme n’était ni nommé ni défini en francgais, nous
I’avons soumis a 1'Office québécois de la langue francaise, qui l'a
ajouté au Grand dictionnaire terminologique sous l'appellation
tableau de bord de I'apprentissage, défini comme un «document de
synthese qui présente des indicateurs permettant de visualiser les
résultats de 'analyse des mégadonnées issues des apprentissages
en ligne afin qu'ils puissent étre compris d'un coup d’ceil ». Encore
une fois, il conviendrait de parler des mégadonnées issues des
parcours d’apprentissage en ligne. Des exemples de tableaux de
bord de I'apprentissage peuvent étre visualisés en ligne, notam-
ment ceux de I'Open University?, de I'Université Laval® ou encore
celui développé par Moodlet. Maintenant que les principaux
concepts sont définis, explorons les éléments qui entrent dans le
processus de 1'analyse de l'apprentissage.

LE CADRE GENERIQUE DE L'ANALYSE
DE LAPPRENTISSAGE

Greller et Drachsler (2012) ont proposé un cadre générique pour
I’analyse de l'apprentissage, qui peut servir de liste de contrdle
lors de la conception d'un outil d’analyse de I'apprentissage ou de
cadre de description standard pour faciliter la comparaison entre

<https://analyse.kmi.open.ac.uk/>, consulté le 30 mars 2019.

<https://www.enseigner.ulaval.ca/appui-a-l-innovation/appui-la-reussite-et-depistage-des-

etudiants-en-difficulte>, consulté le 30 mars 2019.

<https://moodle.org/plugins/local_smart_klass>, consulté le 30 mars 2019.
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différents outils dans différents contextes. Le modeéle contient six
dimensions critiques: les parties prenantes, les objectifs, les don-
nées, les techniques, les contraintes externes et les limites internes.

Les parties prenantes

Les parties prenantes font principalement référence aux fournis-
seurs des données (les étudiants) ainsi qu’aux clients, soit le groupe
de personnes qui bénéficient du processus d’analyse de 1'appren-
tissage et qui peuvent agir sur le résultat. Il s’agit le plus souvent
des enseignants qui peuvent suivre l'activité des étudiants dans
un cours, puisque la majorité des tableaux de bord sont a ce jour
développés principalement pour les enseignants (Schwendimann
et al., 2017; Verbert et al., 2013). Ces outils ont pour avantage
d’aider les enseignants a distinguer les étudiants en difficulté pour
ainsi leur offrir un meilleur encadrement. Les étudiants peuvent
également faire partie des clients s'ils peuvent visualiser leur per-
formance ou se comparer avec leurs pairs, ou encore s'ils peuvent
recevoir des recommandations personnalisées d’activités d’ap-
prentissage. Les autres parties prenantes comprennent 1’établisse-
ment qui supporte le processus et surveille ainsi le décrochage et
les taux de diplomation, ainsi que les chercheurs, les fournisseurs
de services et les organismes gouvernementaux.

Les objectifs

L'analyse de l'apprentissage vise deux objectifs principaux: la
réflexion et la prédiction. La réflexion consiste en 'autoévaluation
critique de l’enseignant ou de I'étudiant a I'aide des données qui
lui sont présentées afin qu'il prenne conscience de 1’état d'une
situation. Par exemple, un enseignant peut étre amené a réfléchir
a ses pratiques d’enseignement et a ajuster son cours a la suite de
la visualisation des données sur l'activité des étudiants. De son
cOté, 1'étudiant peut également étre amené a réfléchir a ses pra-
tiques d’études en prenant connaissance de son activité dans
I’ENA comparativement a celle de ses pairs. L'analyse de I'appren-
tissage peut donc augmenter la sensibilisation des enseignants et
des étudiants par rapport a leur situation, ce qui peut les aider a
prendre des décisions ou a réaliser leurs taches plus efficacement
(Scheffel et al., 2014).
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La prédiction vise, quant a elle, a distinguer les étudiants en
difficulté afin d’intervenir assez tot pour leur permettre de modi-
fier leur comportement et ainsi éviter qu’ils abandonnent ou
échouent a leur cours. En plus de favoriser la pratique réflexive,
I’analyse de 'apprentissage peut étre utilisée pour modéliser et
prédire les comportements des étudiants. Cette derniere peut
ainsi conduire a une intervention en temps opportun, ou encore
a une adaptation des services et des parcours des étudiants. Les
recherches qui poursuivent cet objectif explorent, déterminent et
évaluent quelles sont les données pouvant prédire la performance
des étudiants dans un cours, c’est-a-dire leur note finale.

Les données

Plusieurs types de données peuvent étre collectées par les systémes
institutionnels. Par exemple, le systeme de gestion des étudiants
peut contenir des données démographiques (age, sexe, citoyen-
neté, date de début du programme, etc.), des données sur les
antécédents scolaires (cours préalables, résultats a des tests d’ad-
mission), et des données sur les études en cours (moyenne cumu-
lative, nombre de crédits complétés, notes dans chaque cours,
nombre d’abandons, etc.). 'ENA fournit quant a lui des données
au niveau d'un cours en particulier, notamment sur 'utilisation
des différents éléments de contenus et fonctionnalités. D’autres
types de données peuvent également étre obtenues concernant
"utilisation des services de l'université (bibliotheque, aide finan-
ciere aux études, installations sportives, services d’aide aux étu-
diants, etc.). La grande majorité des tableaux de bord existants
utilisent comme source de données les traces laissées par 1'étu-
diant dans I'ENA, alors que treés peu de tableaux de bord utilisent
des données provenant d’'une autre source. Les données collectées
et rapportées dans la plupart des tableaux de bord concernent les
éléments suivants: l'utilisation des ressources, le temps, les inter-
actions sociales, les éléments créés et les résultats a des exercices
ou a des éléments d’évaluation (Verbert et al., 2013; 2014).

L'utilisation des ressources

La majorité des tableaux de bord présentent 1'utilisation qui est
faite des ressources dans 'ENA afin que les enseignants puissent
évaluer l'effort des étudiants ou encore déterminer les ressources
qui ne sont pas utilisées par les étudiants. L'utilisation des res-
sources se réfere au nombre de fois qu'un étudiant a accédé a un
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élément de contenu du cours. Les ressources renvoient soit a des
contenus créés par l'enseignant, qui peuvent étre des documents
textuels, audio ou vidéo, soit a des liens hypertextes. On peut
ainsi compiler le nombre de pages visitées, le nombre de docu-
ments téléchargés, le nombre de vidéos consultées, le nombre
d’activités d’évaluation démarrées ou terminées, etc. Deux études
(respectivement composées de 1 cours avec 118 étudiants et de
3 cours avec 354 étudiants) ont rapporté de fortes corrélations
entre le nombre de ressources consultées et la note finale d'un
cours (Macfadyen et Dawson, 2010; Morris, Finnegan et Wu,
2005). 11 existe cependant des limites importantes a 1'interpréta-
tion de ces données, car un €étudiant peut par exemple télécharger
plusieurs fois le méme document sans nécessairement le lire, ou
encore démarrer une vidéo sans la visionner.

Le temps

Plusieurs tableaux de bord indiquent également le temps investi
par les étudiants, soit la durée pendant laquelle ceux-ci ont eu
acces au matériel ou ont effectué des actions dans le cours en
ligne. On peut donc utiliser le temps total en ligne, le temps passé
pour visionner un document ou une vidéo, le temps passé sur un
forum de discussion, le temps passé sur une activité d’évaluation,
I’heure de connexion, etc. Le temps de connexion a 'ENA ou a un
élément de contenu est une variable controversée dans la littéra-
ture, car elle n’est pas représentative du temps réel que I'étudiant
a passé a réaliser une activité. Le temps passé en ligne ne serait que
tres faiblement corrélé a la note finale (Macfadyen et Dawson,
2010), alors que le temps consacré aux activités d'un cours en
ligne de méme que la fréquence d'usage de I'ENA seraient des
facteurs importants dans la réussite d'un cours en ligne (Macfadyen
et Dawson, 2010; Morris et al., 2005). Bien que le temps soit une
donnée rapportée dans de nombreux tableaux de bord, plusieurs
enseignants sont d’avis que l'utilisation de ressources et le temps
passé en ligne sont des données insuffisantes pour évaluer la
progression dans un cours (Govaerts et al., 2012).

Les interactions sociales

L'interaction sociale est également un élément couramment pré-
senté dans les tableaux de bord. Les données relatives a l'inter-
action sociale comprennent la création ou la lecture de messages
dans les réseaux sociaux, de commentaires sur un blogue ou de
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messages dans un forum de discussion ou dans un outil de clavar-
dage. Le nombre de contributions totales aux forums de discus-
sion serait d’ailleurs la variable qui prédit le mieux la note finale
de I'étudiant (Macfadyen et Dawson, 2010), et le nombre de mes-
sages lus dans le forum serait également un bon prédicateur
(Morris et al., 2005). Ces résultats soutiennent I'idée que 'appren-
tissage est un processus social et que le degré d’engagement des
étudiants avec leurs pairs est un indicateur important de réussite
d'un cours. La limite de ces données consiste en 1’absence d’éva-
luation de la qualité des interactions sociales entre les étudiants.

Les éléments créés par les étudiants

Les éléments créés par les étudiants se réféerent quant a eux
aux messages envoyés a I’enseignant par courrier électronique, aux
demandes d’aide, aux annotations et aux travaux remis. Le nombre
de courriels envoyés est d’ailleurs une variable prédictive signi-
ficative de la note finale de I’étudiant (Macfadyen et Dawson,
2010). Encore une fois, ces données ne permettent pas de juger
de la qualité des éléments créés, ce qui constitue une limite a
leur interprétation.

Les résultats aux exercices et éléments d’évaluation

Les résultats a des activités d’évaluation formative ou sommative
sont utilisés dans les tableaux de bord pour suivre le progres des
étudiants. Bien qu'il soit évident que la note obtenue a une éva-
luation sommative est fortement corrélée a la note finale, le
nombre de questionnaires formatifs réussis est également une
variable prédictive significative de la réussite (Macfadyen et
Dawson, 2010; Romero et al., 2008).

Les techniques

L’analyse de 'apprentissage se concentre sur les données énoncées
ci-dessus. Cependant, ces données brutes doivent étre traduites en
informations compréhensibles pour les utilisateurs. L'exploration
de données éducationnelles utilise différentes techniques d’ana-
lyse pour interpréter ces données, qui sont classées en cinq caté-
gories: le regroupement de données en grappes, I’exploration des
relations entre les données au moyen d’analyses de corrélation, les
analyses prédictives telles que des analyses de régression, le déve-
loppement de modeles a partir de ces techniques, ainsi que les
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méthodes de visualisation des données (Baker, 2010). Ces outils et
techniques de visualisation de données impliquent des méthodes
pour exposer les modeles et tendances relativement a un vaste
ensemble de données complexes afin de déterminer la meilleure
facon de présenter I'information a l'utilisateur.

Puisque I'analyse de l'apprentissage n’est pas une finalité, mais
bien un processus, différents outils ont été développés pour sup-
porter ce processus. Le premier outil qui tend a apparaitre dans les
différents ENA est le tableau de bord de I'apprentissage, qui per-
met a différents utilisateurs de visualiser les données sous forme
de graphiques, diagrammes, tableaux, jauges, cadrans, feux de
signalisation ou cartes. Des indicateurs de prédiction de ’abandon
ou de l’échec peuvent également étre utilisés, et ce, dans un
tableau de bord ou non (deuxieéme outil). L'analyse de l’apprentis-
sage permet de développer des outils d’apprentissage adaptatifs et
personnalisés (troisieme outil). Ces outils dressent un profil de
I’étudiant a partir de ses données afin de lui présenter des élé-
ments de contenu qui correspondent a ses besoins, ou encore
pour lui fournir de la rétroaction personnalisée par ’entremise
d'un systeme de tutorat intelligent.

Les contraintes externes

L’analyse de 'apprentissage collecte de nombreuses données per-
sonnelles des étudiants, qui sont protégées par différentes lois en
fonction des pays. Cependant, il existe un flou juridique en ce qui
concerne la propriété de ces données. Dans les circonstances
actuelles, les données recueillies au sujet d’'une personne appar-
tiennent généralement au propriétaire de 'outil de collecte de
données (Greller et Drachsler, 2012). Méme si elle est pratiquée en
conformité avec les lois, I'analyse de 1'apprentissage fait face a de
nombreux défis éthiques.

D’abord, des questions se posent quant a la qualité des données
qui sont utilisées dans les différents outils d’analyse de 'appren-
tissage. Selon le design du cours, de nombreuses activités d’ap-
prentissage peuvent se dérouler a I’extérieur de I'ENA, ce qui peut
fausser la représentativité des données et ainsi fausser les interpre-
tations que l'on en fait. On peut également se questionner sur la
qualité des modeles prédictifs développés a partir des données
disponibles, alors que d’autres variables pouvant les influencer ne
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sont pas compilées dans les systemes. Il y a aussi un risque de
mauvais diagnostics ou de mauvaises interprétations, qui peuvent
conduire a des interventions mal dirigées ou inefficaces et ainsi
générer du mécontentement et méme de la démotivation chez les
étudiants (Sclater, 2014; Slade et Prinsloo, 2013).

Ensuite, la protection de la vie privée regroupe les enjeux concer-
nant la confidentialité des données, le consentement éclairé et le
maintien de 'anonymat. Campbell, Deblois et Oblinger (2007)
soulignent que les étudiants peuvent parfois avoir I'impression
que Big Brother les observe. Cependant, une étude menée aupres
de plus de 1 700 étudiants aux FEtats-Unis et au Royaume-Uni
indique que la majorité des étudiants ne s’opposent pas a 1'utili-
sation de leurs données en vue de les aider a améliorer leurs notes
ou a persévérer dans un cours (Arnold et Sclater, 2017). Il semble
également que plusieurs établissements ne demandent pas 1’auto-
risation aux étudiants pour collecter leurs données personnelles
dans I'ENA, et que parfois les étudiants ne savent pas que leurs
données sont collectées (Sclater, 2014). Méme si le concept de
confidentialité en ligne en tant que norme sociale est de plus en
plus remis en cause, 'obtention d’un consentement de 1'utilisa-
teur constitue un comportement éthique responsable (Slade et
Prinsloo, 2013). I’anonymat est également difficile a conserver
dans un contexte d’outil d’analyse de l'apprentissage, puisqu'il
serait difficile d’offrir de 1’aide a un étudiant reconnu comme
éprouvant des difficultés si 'on ne connait pas son identité.

Finalement, la conservation et la gestion des données repré-
sentent un défi éthique auquel les établissements sont confrontés.
Il y a un risque que l'acces aux données ne soit pas protégé de
facon adéquate, et un questionnement s'impose sur la durée de
conservation de ces données (Sclater, 2014 ; Slade et Prinsloo, 2013).

Les limites internes

L'analyse de l'apprentissage se termine la plupart du temps par la
présentation des résultats, qui ont besoin d’étre interprétés par les
utilisateurs. L'analyse de I'apprentissage exige de nouvelles compé-
tences de haut niveau telles que la littératie numérique, 1’éthique,
I'interprétation et la pensée critique (Greller et Drachsler, 2012).
Ces compétences ne sont pas toujours maitrisées par les utilisa-
teurs, notamment les étudiants en début de programme. De plus,



3.1

CHAPITRE 6 = Analyse de l'apprentissage 129

les enseignants doivent conserver un esprit critique, car les don-
nées produites par ’ENA ne représentent pas toute la réalité de
I'activité d'un étudiant. Ces données doivent donc servir de base
pour susciter la réflexion, mais elles ne doivent pas constituer une
base d’évaluation.

En plus des compétences requises pour une bonne utilisation
de l'analyse de l'apprentissage, les facteurs d’acceptation de cette
technologie peuvent influer sur son déploiement a 'interne. Avec
le colit notable de développement de tels outils, il est important
de s’assurer de l'acceptation par 'ensemble des parties prenantes,
notamment en impliquant leurs représentants dans le développe-
ment et en se basant sur les facteurs d’acceptation des technolo-
gies relevés dans les principales théories: le systeme doit étre
percu comme étant utile, facile a utiliser, bien vu socialement,
et il doit bénéficier d'un soutien organisationnel et technique
(Venkatesh, Morris, Davis et Davis, 2003).

LES EFFETS DU TABLEAU DE BORD
DE L'APPRENTISSAGE

Comme mentionné précédemment, 1’analyse de l’apprentissage
poursuit deux objectifs principaux, soit la réflexion, visant a sou-
tenir 'autorégulation des apprenants, et la prédiction, visant a
soutenir I’encadrement fourni par les enseignants, et ce, dans le
but ultime de soutenir la persévérance et la réussite des apprenants.

Le soutien a l'autorégulation

Le fondement le plus courant qui appuie le développement des
tableaux de bord adressés aux étudiants est la théorie de 1'autoré-
gulation de l'apprentissage. L'autorégulation (régulation interne)
est un processus ou les apprenants activent et soutiennent leurs
connaissances, émotions et comportements dans le but d’at-
teindre un objectif personnel (Zimmerman, 2000). Le processus
d’autorégulation comprend plusieurs phases: 1) la phase de plani-
fication, ou I'apprenant se fixe des objectifs et planifie le temps et
I'effort requis par la tache, le tout influencé par sa motivation et
son sentiment d’autoefficacité; 2) la phase de surveillance, ou 1'ap-
prenant pratique 'auto-observation et fait un suivi de sa progres-
sion; 3) la phase de controle, ot 'apprenant adapte ses stratégies
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et ses efforts ou encore ou demande de l'aide; 4) la phase de
réflexion, ou 'apprenant s’autoévalue et ajuste ses comportements
pour la prochaine tache (Pintrich, 2004; Zimmerman, 2009).

Le tableau de bord peut soutenir la phase de surveillance,
puisqu’il permet a 'apprenant de pratiquer 1’auto-observation de
son niveau d’activité dans I'ENA et de suivre sa progression, et
souvent de comparer son niveau de participation avec ses pairs.
Les étudiants ayant consulté un tableau de bord apprécient la pos-
sibilité de se comparer a leurs pairs et sont d’avis que cette infor-
mation a une incidence importante sur leur opinion concernant
leur performance et leur engagement dans le cours (Corrin et de
Barba, 2014 ; Roberts, Howell, Seaman et Gibson, 2016).

Le tableau de bord peut également soutenir la phase de
controle, puisqu'il peut aider 1’étudiant a demander de l'aide. En
effet, puisqu’un des principaux objectifs de I’analyse de I'appren-
tissage est la prédiction, plusieurs tableaux de bord permettent
d’identifier les étudiants potentiellement a risque d’abandonner
ou d’échouer a leur cours. Les apprenants exposés a un tableau de
bord qui envoie un tel signal demandent de 1’aide plus tot dans la
session et plus souvent (Arnold et Pistilli, 2012).

Le tableau de bord peut aussi soutenir la phase de réflexion; il
s’agit d’ailleurs d'un des objectifs principaux de 1’analyse de 1’ap-
prentissage et la majorité des tableaux de bord existants ont été
congus pour soutenir cette phase. A la suite de ’auto-observation
de son niveau d’activité dans I'ENA, I'apprenant peut se question-
ner pour attribuer des causes a sa bonne ou a sa mauvaise perfor-
mance, ce qui peut conduire a une adaptation du comportement.
Des entrevues réalisées aupres de 28 étudiants indiquent que ces
derniers sont capables d’interpréter les données issues du tableau
de bord d'une facon qui favorise la réflexion sur leur performance
et leur engagement dans le cours (Corrin et de Barba, 2014). Le
tableau de bord peut donc contribuer a améliorer 'autoévalua-
tion et la réflexion de l’étudiant (Grann et Bushway, 2014; Kerly,
Ellis et Bull, 2007; Scheuer et Zinn, 2007).

Finalement, 1'utilisation du tableau de bord peut avoir un effet
sur la phase de planification, bien que ces effets soient variables
d’une étude a l'autre. Certaines études rapportent que les étu-
diants ont planifié ou modifié leurs stratégies d’étude a la suite de
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la consultation du tableau de bord, ou encore ont remarqué une
augmentation de leur motivation puisque la consultation du
tableau de bord leur donnait envie d’en faire plus (Arnold et
Pistilli, 2012; Corrin et de Barba, 2014). D’autres études rap-
portent cependant que la consultation du tableau de bord n’a
aucun effet sur la motivation ou les comportements (Ott, Robins,
Haden et Shephard, 2015; Santos, Verbert, Govaerts et Duval,
2013). Certains chercheurs soutiennent méme que I'implantation
d'un outil d’analyse de l’apprentissage peut avoir un effet négatif
sur 'autorégulation des étudiants, qui pourraient sentir que cet
outil leur fait perdre leur autonomie dans la gestion de leurs acti-
vités d’apprentissage, ou encore étre démotivés apres avoir com-
paré leur performance a celle de leurs pairs (Marzouk et al., 2016;
Schumacher et Ifenthaler, 2018).

Le soutien a 'encadrement

Plusieurs travaux de recherche indiquent que lorsque les appre-
nants ne sont pas en mesure d’autoréguler leur apprentissage, les
enseignants peuvent compenser les compétences d’autorégulation
en fournissant un encadrement et un soutien adéquats (Boekaerts,
1997). La fonction tutorale assumée par l’enseignant comprend
quatre dimensions: 1) la fonction cognitive, qui vise a fournir de
l'aide pédagogique, méthodologique, technique et administra-
tive; 2) la fonction sociale, qui vise a entreprendre la communica-
tion, a rompre l'isolement et a faciliter la collaboration entre les
apprenants; 3) la fonction motivationnelle, qui vise a favoriser la
persévérance en faisant émerger la motivation; 4) la fonction méta-
cognitive, qui comprend l’aide a la planification et a I'autoévaluation
(Rodet, 2011).

La majorité des tableaux de bord sont a ce jour développés
principalement au bénéfice des enseignants dans le but de les
aider a identifier les étudiants a risque pour ainsi leur offrir un
meilleur encadrement. Cependant, trés peu d’études se sont pen-
chées sur la perception des enseignants concernant l'utilité de ces
tableaux de bord, et celles qui ont étudié ce sujet ont abordé uni-
quement la dimension cognitive. Bien que le tableau de bord soit
peu utilisé par les 240 enseignants sondés a I'Open University,
ceux qui l'utilisent affirment que les indicateurs de risque confir-
ment leurs soupcons sur les étudiants en difficulté et que dans
certains cas, ces prédictions leur ont permis de cibler des étudiants
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a risque, alors qu'ils ne les avaient pas déja reconnus eux-mémes
(Herodotou et al., 2017). Le tableau de bord permet également aux
enseignants de savoir ce que les étudiants font dans un cours en
ligne et les ressources qu'ils utilisent, et il fournit de I'information
pratique et efficace pour aider les enseignants a fournir de 1'aide
et de la rétroaction aux étudiants (Govaerts, Verbert et Duval,
2011; Kosba, Dimitrova et Boyle, 2005).

Bien qu’aucune étude n’appuie cette hypothése a ce jour, le
tableau de bord pourrait également soutenir les fonctions sociale,
motivationnelle et métacognitive, puisqu’il permet a I’enseignant
d’identifier les étudiants en difficulté et de générer une inter-
vention. L'intervention peut étre notamment d’initier un contact
avec eux (dimension sociale) pour leur offrir de I’aide (dimension
cognitive) et pour les motiver a persévérer en les encourageant
(dimension motivationnelle). L'enseignant peut également aider
I’étudiant a s’autoévaluer en 'amenant a réfléchir a son niveau
d’activité et a ses stratégies d’é¢tude (dimension métacognitive). Le
tableau de bord contribuerait ainsi a améliorer les relations entre
étudiants et enseignants, puisqu’il incite les enseignants a discuter
davantage avec leurs étudiants de leur niveau d’engagement dans
le cours (Sclater, Peasgood et Mullan, 2016).

3.3 Le soutien a la persévérance et a laréussite

Il existe a 1'heure actuelle trés peu de preuves des effets de ’ana-
lyse de I'apprentissage sur la persévérance et la réussite (Ferguson
et Clow, 2017). La Learning Analytics Community Exchange
(LACE) a mis sur pied en 2015 le LACE Evidence Hub? afin de
compiler les études empiriques concernant les effets de 'analyse
de l'apprentissage.

Course Signals est le tableau de bord qui a fait I’'objet de la plus
vaste évaluation, soit une étude longitudinale sur trois années
universitaires. Les résultats de 1'étude indiquent que le fait de pré-
senter un tableau de bord aux étudiants a une incidence positive
sur leurs notes et sur la rétention. En effet, dans les cours utilisant
Course Signals, les auteurs ont noté une augmentation de 10%
des notes A et B et une diminution de 6% des notes D et E par

5. <http://evidence.laceproject.eu/>, consulté le 30 mars 2019.
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rapport aux sessions antérieures ou l'outil n’était pas utilisé
(Arnold et Pistilli, 2012). D’autres études indiquent aussi que les
notes moyennes du groupe expérimental ayant utilisé le tableau
de bord sont meilleures que celles du groupe controle (Baron,
2013; Chen, Chang et Wang, 2008; Kim, Jo et Park, 2016). Une
étude réalisée sur un échantillon de 131 cours indique d’ailleurs
que les étudiants ayant obtenu un échec ou une note D utilisaient
le tableau de bord pour comparer leur activité avec celle de leurs
pairs 39% moins que ceux ayant obtenu une note de C ou plus
(Fritz, 2011). Cependant, quelques études n’ont démontré aucune
différence significative dans les notes entre le groupe controdle et
le groupe expérimental, quoique la satisfaction des étudiants a
I’égard du cours utilisant le tableau de bord était plus élevée
(Kosba et al., 2005; Ott et al., 2015; Park et Jo, 2015).

Bien que le soutien a la persévérance soit un objectif fonda-
mental de I’analyse de I'apprentissage, seulement trois études pré-
sentées a ce jour dans le LACE Evidence Hub soutiennent qu'un
outil d’analyse de I'apprentissage a eu un effet sur la persévérance
des étudiants. A I'Université de Purdue, les résultats de trois
cohortes de pres de 20 000 étudiants révelent que les étudiants
ayant participé a au moins un cours utilisant Course Signals ont
persévéré (de 83 % a 87 %) davantage que les étudiants ayant com-
mencé leurs études universitaires au cours de la méme session,
mais qui n’ont pas été en contact avec ce tableau de bord (de 69 %
a 82%) (Arnold et Pistilli, 2012). Ces résultats sont cependant cri-
tiqués; plusieurs chercheurs s’entendent pour dire que cette étude
confond corrélation et inférence causale (Ferguson et Clow, 2017).

Plus récemment, une étude portant sur les effets d'un tableau
de bord accessible seulement aux enseignants a été réalisée a
I’Open University dans dix modules (plus de 4 000 étudiants) de
différentes facultés. Les résultats indiquent qu'il y a eu considéra-
blement moins d’abandons dans les groupes ou le tableau de bord
était utilisé que dans les groupes pour lesquels il ne 1'était pas dans
un seul des dix modules, alors que les abandons étaient plus éle-
vés pour deux modules, et qu’il n’y avait pas de différence signi-
ficative pour les sept autres (Herodotou et al., 2017). Une étude
réalisée aupres de 3 160 étudiants dans un college ameéricain
démontre pour sa part que le nombre d’abandons est beaucoup
plus élevé dans les groupes ayant été exposés au tableau de bord
que dans le groupe contrdle (Baron, 2013). Le tableau de bord peut
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donc inciter des étudiants a abandonner un cours plutot que de
rester inscrits, au risque d’échouer. Bien qu'il soit préférable que
les étudiants completent leur cours avec succes, ’abandon - fait
dans les délais prévus — est préférable a I'échec, puisqu’il n’entraine
pas de mention «échec» au relevé de notes.

CONCLUSION

Jusqu’a présent, la majorité des tableaux de bord de I'apprentissage
ont été développés dans une poignée d'universités américaines,
britanniques et australiennes (Ferguson et Clow, 2017). Au Québec,
I'Université Laval est la seule université a s’étre dotée d'un tel outil
a ce jour, alors que selon le rapport Horizon 2018, 'analyse de
I'apprentissage est une tendance dont 1’adoption a grande échelle
par les institutions d’enseignement supérieur est imminente
(Becker et al., 2018). Cette technologie semble offrir de belles pos-
sibilités pour améliorer l’encadrement et I'apprentissage des étu-
diants en ligne, bien que les preuves empiriques de son influence
sur la réussite et la persévérance sont encore peu nombreuses.
L'analyse de l'apprentissage est un domaine en constante évolu-
tion qui doit faire face a de nombreux défis entourant notamment
la fiabilité des modeles prédictifs, I'interprétation des données, le
respect de la vie privée et I'acceptation par les différents membres
de la communauté universitaire. L'intérét des chercheurs pour ces
enjeux étant grandissant, 1’avenir sera certainement en mesure
d’apporter quelques réponses.
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étant inévitablement faconnées par les changements socié-

taux. En tant qu’enseignants, nous constatons I'importance
de la technologie numérique (ordinateurs, consoles de jeux, télé-
phones intelligents, etc.) dans ces évolutions. La génération actuelle
des étudiants de 'enseignement supérieur est «immergée» dans
les nouvelles technologies et en recherche constante de nou-
veauté. Habitués a obtenir des informations ou des résultats rapi-
dement, ils font preuve d'une certaine impatience. Ces évolutions,
qui sont étudiées par les sociologues, ont une forte incidence sur
leur comportement en tant qu’apprenants. Parmi les principales
difficultés rencontrées par les enseignants, on note: un apprentis-
sage superficiel ou décalé (dans le temps ou l'espace), un faible
intérét pour les aspects théoriques et certaines manieres tradition-
nelles d’enseigner. Dans ce contexte, bon nombre de formateurs
éprouvent une réelle difficulté a transmettre leur savoir. Comment
intéresser ce nouveau public? Comment les motiver dans leur for-
mation? Comment vérifier que 1’acquisition de connaissances est
durable et satisfaisante? Toutes ces problématiques pédagogiques

I es générations d’apprenants se succedent et évoluent en
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se posent aussi bien en formation initiale qu’en formation conti-
nue, et elles mobilisent une forte communauté de chercheurs. Les
réponses proposées sont trés diverses, mais les approches sont
souvent contraintes par les outils. A titre d’exemple, nous consta-
tons aisément que l'essor fulgurant des environnements de LMS
(Learning Management System) et de MOOC (Massive Open
Online Course) a bousculé les pratiques pédagogiques tradition-
nelles. Pour autant, suffit-il de proposer des ressources médiatisées
pour motiver et former efficacement en formation initiale, et plus
particulierement dans le domaine des sciences de l'ingénieur?

Dans le présent chapitre, nous présentons un autre type de
réponse a ces problématiques de motivation en nous basant sur
une approche axée sur des «jeux sérieux». Cette approche résulte
de différents travaux de recherche, étalés sur une dizaine d’an-
nées, et qui ont été testés au sein des Instituts universitaires de
technologie (IUT) de Chambéry et de Lyon 1 dans un contexte
de science de I'ingénieur. Dans la premiere section, nous rappelons
les concepts des jeux sérieux et les principaux modeles permettant
de définir des scénarios ludiques. Par la suite, nous explicitons
I’approche de ludification que nous avons choisi de tester au sein
de nos établissements. Enfin, dans la seconde section, nous pré-
sentons le contexte dans lequel nous avons réalisé nos expérimen-
tations ainsi qu’une synthese de ces différentes expérimentations.

LINNOVATION PEDAGOGIQUE PAR LES JEUX SERIEUX

Comme nous ’avons rappelé en introduction, le domaine de 'in-
novation pédagogique mobilise une communauté d’enseignants
et de chercheurs de différents domaines (Mariais, 2012). De nom-
breux travaux portent sur 1’évolution sociologique des appre-
nants, les approches méthodologiques et les modeles/outils
associés. Dans ce qui suit, nous abordons principalement les ques-
tions de modélisation en lien avec la conception d’un jeu sérieux.

La notion de jeu sérieux

Le jeu est pratiqué a tous les ages, individuellement ou en groupe,
principalement pour la satisfaction et le plaisir qu'il apporte. 11
peut aussi étre un puissant outil d’apprentissage si I’objectif a
atteindre n’est pas seulement le plaisir qu’il procure. C’est le prin-
cipe méme des «jeux sérieux», qui se fonde sur 'utilisation des
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ressorts ludiques pour transmettre un message considéré comme
sérieux. Comme le rappellent Djaouti, Alvarez, Jessel et Rampnoux
(2011), la pratique des jeux sérieux n’est pas récente et il existe un
grand nombre de jeux sur plateau qui sont apparus dans les
anneées 1970 (citons par exemple les jeux basés sur la simulation
d’ateliers de production, trés en vogue a partir de la fin des
années 1980).

Aujourd’hui, la technologie a pris une place prépondérante et
les jeux vidéo sont le moteur de I’essor des jeux sérieux actuels. La
définition du jeu sérieux s’est affinée progressivement afin d’ex-
clure les applications purement pédagogiques (Sawyer et Rejeski,
2002). Ainsi, on peut définir plus formellement les jeux sérieux
comme des applications informatiques qui utilisent des ressorts
ludiques tels que la compétition, les récompenses ou tout simple-
ment la curiosité pour catalyser l’attention des apprenants et faci-
liter leur apprentissage (Dondlinger, 2007). Leur principal objectif
est d’augmenter I'attention des apprenants en utilisant les ressorts
ludiques (Alvarez et Djaouti, 2010; Squire, 2003) et d’accroitre la
motivation dans l'apprentissage (Garris, Ahlers et Driskell, 2012;
Kelle et al., 2011).

La modélisation de scénario ludique

La question de la modélisation d'un scénario est au cceur de toute
démarche de création d'un jeu sérieux. Les principaux standards
(LOM, SCORM, IMS-Learning Design et TinCan) permettent d’in-
dexer des éléments pédagogiques et sont utilisés dans les plate-
formes de type LMS. Toutefois, dans leurs versions initiales, ils ne
sont pas suffisants pour représenter les éléments d'un scénario de
jeu sérieux. Certaines extensions de ces standards, spécifiquement
adaptées aux jeux sérieux, ont été proposées par plusieurs auteurs:
LOMFR-SG (Marfisi-Schottman, George et Tarpin-Bernard, 2011),
SG-LOM (El Borji et Khaldi, 2014), SGORM (Bisognin, Carron et
Marty, 2010), IMS-LD-SG (Tran, George et Marfisi-Schottman,
2010). Dans une étude comparative (Aouadi et al., 2016), les auteurs
montrent que chacune de ces extensions possede des avantages
et des inconvénients selon le critére choisi (aspect graphique,
interactivité, adaptabilité, tracabilité, jouabilité).

Il existe par ailleurs des approches basées sur de bonnes pra-
tiques. Citons par exemple celles de Adams et Rollings (2006) ou
celles de Schell (2008). Ce dernier propose un cadre de conception
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adapté aux jeux vidéo. Il analyse ainsi chaque élément de ce cadre
en le présentant sous différentes «perspectives». Dans la méme
approche, Bjork et Holopainen (2004) proposent un recueil de
design pattern sous la forme de guide des bonnes pratiques qui ont
fait leurs preuves dans des jeux connus et qui sont écrits dans des
langages standardisés. De méme, le SGCF (Serious Game Concep-
tual Framework) de El Borji et Khaldi (2014) est un cadre concept
pour une gestion de projet de jeu sérieux. Dans celui-ci, les activi-
tés d’apprentissage sont associées a des attributs ludiques issus de
la littérature pédagogique. Pour finir, citons le GPSL (Gamified
Policy Specification Langage) (Rajper, Reiff-Marganiec et Nizamani,
2016), qui est un modele constitué sur la base du modele APPEL
(Adaptable and Programmable Policy Environment and Language)
(Reiff-Marganiec, Blair et Turner, 2005).

Les modeles présentés ici restent complexes dans leurs usages
et ne répondent pas aux besoins des formateurs qui recherchent
une approche afin de s’initier a ces nouveaux environnements.
D’ailleurs, en tant qu’enseignants dans différentes filieres de for-
mation universitaire, nous avons constaté 1’écart entre la volonté
d’utiliser des jeux sérieux et 1'usage réel de ces derniers en forma-
tion initiale. Les causes de ce phénomene sont multiples: cer-
taines sont conjoncturelles (manque de disponibilité, pas d’idée
précise du scénario, manque d’indicateurs sur le rendement de
I'investissement, etc.), alors que d’autres sont plus structurelles
(coftits et fiabilité des plateformes, manque d’interopérabilité,
etc.). Les principales approches de ludification sont des approches
de modélisation. Elles permettent de représenter toutes les carac-
téristiques d'un jeu sérieux. Elles ne permettent toutefois pas a un
formateur non expert de construire progressivement un scénario
et de se 'approprier. Les différentes expérimentations que nous
avons menées depuis une dizaine d’années (Abed, Pernelle, Ben
Amar et Carron, 2016; Abed, Pernelle, Talbot, Kredensand et
Carron, 2015; Abed et al., 2018; Carron, Marty et Heraud, 2008;
Marty, Carron et Pernelle, 2012) nous ont convaincus que le prin-
cipal probleme rencontré par les formateurs n’est pas un probleme
de modélisation. En effet, nous avons pu constater que la volonté
des enseignants est d’aller de maniére progressive vers ces nou-
velles pédagogies et de pouvoir les expérimenter tout en mai-
trisant les cotts (financiers, temporels). De plus, dans la plupart
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des cas, les enseignants intéressés par la mise en place de jeux
sérieux possedent déja un cadre existant (support de cours, exer-
cice, etc.). Dans ce contexte, nous avons opté pour une approche
de ludification «légere ».

La démarche de ludification

La ludification est un processus créatif qui permet d’intégrer des
activités ludiques au sein d'une formation. Ce processus est com-
plexe et ne se limite pas a la modélisation d'un scénario. Dans nos
démarches de ludification au sein de nos établissements (IUT de
Chambéry et de Lyon 1), nous avons finalement opté pour une
approche dite 1égere, dont la caractéristique principale est de
mettre en place une transformation partielle et progressive. En
effet, celle-ci s’appuie sur le postulat que les formateurs disposent,
dans la grande majorité des cas, d'un cadre existant (cours, tra-
vaux dirigés, travaux pratiques). De fait, le processus de ludifica-
tion n’est pas un processus de création, mais bien un processus de
transformation. Afin de tenir compte des disponibilités des ensei-
gnants, de leur motivation et de la maitrise des cofts, ’approche
de ludification légere proposée est une approche qui compléte une
activité de passage vers une plateforme LMS. Finalement, il s’agit
d’accompagner le formateur dans sa démarche de numérisation
de ses contenus en insérant quelques activités trés innovantes
utilisant un jeu sérieux.

D'un point de vue formel, la ludification proposée est struc-
turée autour de deux sous-processus (figure 7.1). L'étape initiale
consiste a déterminer les éléments organisationnels (organisation
des séances présentielles et distancielles) ainsi que les outils
innovants a utiliser (jeux sérieux, outil collaboratif, etc.).

Le premier sous-processus — Construction des parcours pédago-
giques — en est un dont l'objet est d’extraire les concepts du
module de formation afin de déterminer, d’'une part, un référen-
tiel de compétence et, d’autre part, les activités a réaliser durant
les séances. Les activités sont a prendre au sens générique du
terme, car elles sont de nature et de granularité diverses (par
exemple, faire un exercice sur les Transformées de Laplace, consulter
une vidéo ou un tutoriel, jouer a un jeu sérieux).
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FIGURE 7.1
Démarche méthodologique de ludification

Approche de ludification
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Source: Abed et al., 2018.

La détermination du référentiel de compétence est optionnelle.
Ce dernier permet a I’enseignant de mieux distinguer ses objectifs.
De plus, I'établissement des liens entre activités et compétences
permet de définir de facon implicite des parcours pédagogiques
dynamiques. Dans le cas ou l'enseignant ne souhaite pas définir
un référentiel de compétence, la détermination du parcours est
faite par un simple enchainement séquentiel des activités.

A V’issue du premier sous-processus, le formateur dispose de la
structure globale de son module avec, éventuellement, différents
parcours pédagogiques. Le second sous-processus — Construction
des activités innovantes — en est un dont 1'objet est de caractériser
plus spécifiquement les ressources innovantes. Ici, I'idée est plutot
de mettre l'accent sur les ressources principales. Finalement, le
scénario ludique est obtenu en associant des taches aux princi-
pales ressources déterminées et en agrégeant l’ensemble des
taches; ’ensemble des taches ludiques forment implicitement la
quéte du jeu sérieux. De plus, les taches innovantes réelles sont
obtenues de la méme facon en associant une tache aux objets de
la facette technologique. Ce point est important, notamment, car
il permet aussi aux apprenants de ne pas rester dans un simple
monde virtuel. A noter que ces activités peuvent étre individuelles
ou collaboratives (voir le paragraphe sur nos expérimentations).
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A Vissue de ce second processus, I’enseignant dispose donc
d’'un module sur un LMS enrichi par un ensemble d’activités
innovantes (jeu sérieux, objets technologiques, etc.). Ces activités
sont des €éléments de motivation et ne sont pas au coeur du
module de formation. C’est pourquoi nous utilisons le terme de
ludification «1égére ».

I DES EXPERIMENTATIONS ET UN RETOUR
D’EXPERIENCE EN IUT

Dans cette section, nous présentons des résultats d’expérimenta-
tions de ludification réalisées au sein des IUT de Chambéry et de
Lyon 1. Ces expérimentations ont été principalement réalisées
a l'aide d’une plateforme prototype de jeux sérieux, Learning
Adventure, et d'une plateforme LMS, Claroline Connect!. Toute-
fois, dans certaines expériences, nous avons aussi utilisé des outils
plus spécifiques, soit a un contexte présentiel (une table tactile),
soit a un contexte distanciel (des travaux pratiques a distance). La
ludification décrite dans la section précédente est centrée sur
l'usage ludique d'un LMS. Un usage ludique correspond a un scé-
nario de jeu sérieux intégré dans un parcours pédagogique plus
global et géré au sein d’'un LMS. Cet usage a donc pour vocation
d’étre utilisé en formation initiale ou en formation continue, dans
un contexte présentiel ou distanciel (formation a distance, forma-
tion tout au long de la vie). D’ailleurs, le contexte de la formation
a distance (FAD) est un élément important dans le travail de scé-
narisation. En effet, une grande partie des scénarios de jeu sérieux,
que nous avons mis en ceuvre, peuvent se dérouler sans la pré-
sence d'un formateur. Les jeux de type jeux de rdéle (ou RPG pour
role playing game), ou le joueur-apprenant poursuit une quéte, sont
généralement propices a ce type d'usage. Cela permet a un ensei-
gnant de réutiliser une partie de ses ressources pédagogiques dans
un contexte de MOOC ou de SPOC (Small Private Online Course).

2.1 Les environnements d’expérimentation

L’architecture technologique, utilisée en formation initiale et en
formation continue, est centrée sur les plateformes Claroline
Connect et Learning Adventure (LA). Claroline Connect est une

1. <https://claroline.net/>, consulté le 30 mars 2019.
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plateforme LMS/MOOC open source permettant un acces régulé a
des ressources pédagogiques médiatisées au moyen d’espaces d’ac-
tivités gérés par des formateurs. Cette plateforme propose aussi
une structuration des activités sous la forme de parcours pédago-
giques avec des mécanismes d’évaluation et de suivi. Cette plate-
forme est extensible grace a la possibilité d’ajouter des composants
(bundle) spécifiques. La figure 7.2 résume l’architecture technolo-
gique que nous avons utilisée (plateforme académique mutualisée
de I’AIP Primeca?). Claroline Connect est donc le point d’acces
principal de toutes les activités pédagogiques, y compris du
jeu sérieux.

Pour sa part, Learning Adventure (Carron, Marty et Heraud,
2008) est une plateforme de jeu sérieux générique développée
dans le cadre de plusieurs projets de recherche. Plus précisément,
Learning Adventure est un environnement 3D de jeu sérieux
orienté vers le type MMORPG (Massively Multiplayer Online
Role-Playing Game) (Baptista et Vaz de Carvalho, 2008; Yu, 2009)
ou les activités d’apprentissage sont réalisées en suivant des quétes.
La progression dans le jeu est conditionnée par la progression des
apprentissages. En d’autres termes, Learning Adventure s’appuie
sur la motivation intrinseque dans la conception du jeu sérieux
(Wigfield, Guthrie, Tonks et Perencevich, 2004). Les joueurs
(apprenant ou formateur), représentés par leurs avatars, peuvent
se déplacer a travers 'environnement dans le but d’acquérir des
connaissances. Les activités peuvent étre réalisées d'une facon
individuelle ou collective (Dillenbourg, Baker, Blaye et O'Malley,
1996). Le joueur peut accéder a des ressources pédagogiques par
les objets disponibles dans le monde. L'environnement est géné-
rique, car il n'est pas réservé a un domaine particulier. Il est par
ailleurs totalement observable (Marty, Carron et Pernelle, 2012).

L'intégration avec le LMS est la condition du double usage que
nous avons souhaité pour la ludification (séances en présentiel et
en distanciel). Dans notre cas, cela implique que I’ensemble des
ressources pédagogiques (documents, exercices, vidéos, etc.) et
des évaluations (QCM) sont gérées par le LMS et non dans le jeu
sérieux, qui va seulement fournir aux joueurs un moyen d’acces.

2. <http://aip-primeca.insa-lyon.fr/fr/content/presentation>, consulté le 30 mars 2019.
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De plus, les traces d’activités au sein du jeu sont poussées sur le
LMS, permettant ainsi aux formateurs de réaliser un suivi global
et a distance de chaque apprenant.

Comme le montre la figure 7.2 (Abed et al., 2016), I’acces au jeu
sérieux se fait depuis le portail LMS. Le scénario ludique n’est
finalement qu’une activité particuliere au sein d’un parcours
pédagogique plus global, qui pourra proposer d’autres activités
innovantes (activités de groupe, travaux pratiques a distance,
acces a des objets connectés, etc.).

FIGURE 7.2
Connexion au jeu sérieux depuis Claroline Connect
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Source: Abed et al., 2016.

La figure 7.3 (Abed et al., 2018) illustre 1’acces aux ressources
pédagogiques depuis le jeu. Dans cet exemple, le joueur dépose
dans son sac un objet 3D contenant un lien vers un question-
naire. Puis, depuis son sac, il accéde au questionnaire en ligne a
partir de Claroline Connect.

L'intégration est opérationnelle dans les deux sens (du jeu au
LMS et réciproquement), permettant ainsi au jeu de récupérer la
note obtenue sur Claroline Connect afin que le joueur puisse
poursuivre sa quéte.
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FIGURE 7.3
Exemple d'interopérabilité entre Learning Adventure et Claroline Connect

Source: Abed et al,, 2018.

Outre Claroline Connect et Learning Adventure, nous avons
aussi utilisé des outils plus spécifiques a la formation en présentiel
ou a la formation a distance. Le tableau 7.1 résume les différents
outils utilisés dans le cadre de ces expérimentations de ludification.

Les figures 7.4, 7.5 et 7.6 montrent quelques extraits des mises
en ceuvre de ces modules au sein des IUT de Chambéry et de
Lyon 1.

Les utilisations de ces outils spécifiques, bien que n’étant pas
considérés comme ludiques, contribuent au bon équilibre d'une
ludification. Ces outils permettent de réduire les effets de bord des
jeux sérieux en lien avec les environnements virtuels (Abed et al.,
2015). IIs contribuent implicitement au maintien de la motivation,
notamment dans le contexte de formation a distance.
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TABLEAU 7.1

Liste des outils spécifiques utilisés dans le cadre des expérimentations
de ludification

Description . Formation | Formation

en présentiel distance

ITAC (figure 7.4) est un logiciel permettant de faire des Oui Non
annotations collaboratives sur une table tactile. Les informations
initiales sont poussées sur la table depuis le portail LMS

ou depuis le jeu sérieux. A I'issue du travail de groupe (figure 7.4),
I'ensemble des annotations peut &tre récupéré par le formateur.

Les Travaux pratiques (TP) a distance fonctionnent comme Non Oui
un composant de Claroline Connect permettant d'accéder

a des équipements ou a des logiciels a distance. Le formateur
définit une planification d’accés des ressources ainsi qu‘un
déroulement des taches a réaliser. Chaque apprenant réserve
un ou plusieurs créneaux d'usage et exécute son TP sur le
portail. Les TP a distance peuvent accéder a des équipements
(automates programmables, objets connectés, caméras, etc.)
et a des logiciels (principe basé sur un acceés de type « Bureau
a distance » depuis un navigateur).

Les équipements (capteurs ARDUINO, robot MBOT) permettent Oui Oui
de tester en réel une mise en ceuvre de concepts théoriques.
Scilab est un logiciel open source de modélisation et

de simulation mathématiques.

FIGURE 7.4
Etudiants utilisant ITAC

Source: Abed et al,, 2018.
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FIGURE 7.5
Etudiants utilisant Learning Adventure

Source: Abed et al,, 2018.

FIGURE 7.6
Etudiants utilisant des robots

Source: Abed et al,, 2018.

2.2 Contexte des expérimentations

Comme nous l'avons déja indiqué dans les sections précédentes,
le principal contexte des expérimentations a été réalisé dans le
cadre de la formation initiale au sein des IUT de Lyon 1 et de
Chambéry. Les modules choisis concernaient les dipldmes univer-
sitaires de technologie de GMP (Génie mécanique et productique)
et des MMI (Métiers du multimédia et de l'Internet) et portaient
sur les matiéres suivantes: asservissement de systéme, mesures
physiques et robotique mobile, IoT, Objets connectés (tableau 7.2).
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Plusieurs de ces modules intégraient des parcours distanciels utili-
sés en FAD, soit dans un contexte de SPOC, soit pour des étudiants
absents a la suite de problemes médicaux.

Le nombre des étudiants concernés (variable selon le module)
se situe entre quatre et huit groupes de travaux dirigés (TD) sur
Lyon, et deux groupes de TD sur Chambéry (un groupe de TD
équivaut en moyenne a 25 étudiants). En fin de compte, nous
avons pu expérimenter notre approche de ludification de 2008
a 2018 sur plusieurs centaines d’étudiants.

TABLEAU 7.2
Liste des modules réalisés avec Claroline Connect et Learning Adventure

' Typedecarte | Style—Epoque | Contexte de jeu
Asservissement ile Epoque actuelle = Contexte proche de la série télévisée
Lost; un groupe de naufragés sur une fle
perdue avec une organisation secrete
(Dharma)
Mesures Base sur Futur, Contexte proche des films Star Wars;
physiques une planete science-fiction  un groupe de techniciens de I'Empire
inconnue
loT Base sur Futur, Méme contexte que le module de
une planete science-fiction  mesures physiques
inconnue
Robotique Ville futuriste Futur, Contexte proche du jeu de rdle Paranoia
mobile science-fiction  avec un monde de robots ol les
humains sont des clones
Programmation = Zone forestiére = Heroic Fantasy  Contexte proche du jeu Clash of Clans;
temps-réel un groupe de guerriers et de magiciens

Source: Données tirées de Abed et al,, 2015, 2016, 2018; Pernelle, Carron, Marty et Talbot, 2012.

Il est a noter que nous avons choisi de définir des scénarios
dans différents mondes oniriques. Le choix du monde onirique
est important: c’est un compromis entre ce que connait ’ensei-
gnant et ce qu’apprécient les apprenants. Il est possible, par
exemple, de s’inspirer des séries télévisées ou des films a succes
pour contextualiser une carte. La figure 7.7 montre les principales
cartes 3D utilisées dans les différentes expérimentations (mondes
imaginaires et mondes réels). Le choix du type de monde dépend
de la sensibilité du formateur et du public cible.
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2.3 Lasynthese des expérimentations

Comme nous l'avions précisé en introduction, les différentes
expérimentations ont eu lieu sur plusieurs années. Du point de
vue des étudiants, les résultats sur les modules «ludifiés » montrent
indéniablement la force d’attractivité des jeux sérieux. La figure 7.8
présente les résultats de plusieurs sondages réalisés a I'IUT de
Lyon 1 entre 2012 et 2015 sur un groupe de 296 étudiants.

Globalement, on retrouve un taux de satisfaction moyen d’en-
viron 80 % sur les autres modules expérimentés. Le taux d’insatis-
faction ou de non-avis est trés variable, mais toujours inférieur
a 20%. Bien que les sondages étudiants soient anonymes, nous
avons pu échanger de maniere informelle avec ceux-ci lors des
séances de bilan (debriefing). Ftonnamment, ces échanges montrent
que les plus réticents semblent étre les bons €leves.

L'effet global sur I'acquisition reste difficile a évaluer, mais les
effets sur les étudiants décrocheurs sont mesurables. Sur le module
d’asservissement, nous avons pu comparer deux promotions dif-
férentes sur deux années différentes (I'une avec l'activité de jeu,
l'autre sans). Nous n’avons pas constaté de différence sur les
moyennes générales des deux promotions. En revanche, le
nombre d’étudiants ayant une moyenne générale inférieure a
5 sur 20 a été divisé par 3.

Du point de vue des enseignants, le principal reproche qui a été
relevé concerne l'investissement initial pour la création du pre-
mier scénario, qui est considéré comme beaucoup trop important.
Pour les premiers scénarios réalisés, on estime la charge moyenne
de travail entre 15 et 30 jours par personne par scénario (les res-
sources humaines étant principalement composées d’enseignants-
chercheurs). Cette durée est fortement réduite lorsque 1’on réutilise
un monde onirique. De plus, méme si les enseignants constatent
I'effet positif sur la motivation des étudiants, ils souhaiteraient
disposer d’outils de mesure plus pertinents sur l’efficacité de 'ac-
quisition de connaissances. Parmi les points positifs relevés, le fait
de pouvoir réutiliser les ressources pédagogiques, les mécanismes
d’évaluation et le suivi depuis le LMS est considéré comme un
véritable atout.
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FIGURE 7.8
Résultats des sondages étudiants
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Source: Données tirées de Abed et al,, 2016; Pernelle, Carron, Marty et Talbot, 2012.
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CONCLUSION

Dans ce chapitre, nous avons souhaité présenter une approche
pédagogique innovante autour des jeux sérieux. Notre objectif
initial était de créer un contexte d’attractivité et de motivation
adapté aux nouvelles générations d’étudiants. De plus, nous
souhaitions définir une approche de ludification permettant a un
enseignant non expert de tester ces outils innovants. Concernant
la motivation des étudiants, tous nos résultats montrent que les
jeux sérieux sont un véritable catalyseur d’attractivité. Bien str, il
existe des effets de bord chez certains profils étudiants (citons par
exemple les étudiants qui ont du mal a sortir du contexte pure-
ment ludique). C’est bien pour cela que nous avons diversifié les
activités innovantes proposées (activités collaboratives avec une
table tactile, manipulation d’objets réels, etc.). Outre ces effets de
bord, et méme apres plusieurs années de tests, il reste extréme-
ment difficile de mesurer 'efficacité de telles approches au regard
de l'acquisition réelle de connaissances.

L'approche de ludification que nous définissons comme
«légere» nous semble tres pertinente pour un enseignant qui veut
découvrir progressivement une pédagogie innovante avec les jeux
sérieux. Il ne nous semble toutefois pas pertinent de parler de
pédagogie par le jeu. En effet, dans cette approche, le jeu sérieux
reste un élément de motivation d'un parcours pédagogique plus
global et I'effet qu'il peut produire sur 'acquisition de connais-
sances reste un effet induit. En revanche, un point fort de cette
approche est l'intégration au sein d’'un LMS. Cela permet un
double usage (présentiel et distanciel) avec des perspectives inté-
ressantes pour la formation a distance et la formation tout au long
de la vie.

BIBLIOGRAPHIE

Abed, H., P. Pernelle, C. Ben Amar et T. Carron (2016). Serious Games for Vocational
Training: a Compared Approach, 13™ ACS/IEEE International Conference on
Computer Systems and Applications (AICCSA), Agadir.

Abed, H., P. Pernelle, T. Carron, S. Talbot, D. Wayntal et C. Ben Amar (2018). A
Gamification Approach for Serious Games, TALE2018 - IEEE International Confer-
ence on Teaching, Assessment, and Learning for Engineering, Wollongong,
p. 551-558.

Abed, H., P. Pernelle, S. Talbot, E. Kredensand et T. Carron (2015). Teaching
Generation Y and Z with Mixed Reality : From Virtual with Serious Game to Real with
IoT, E-Learn: World Conference on E-Learning in Corporate, Government,
Healthcare, and Higher Education, San Diego, p. 981-989.



156

Pratiques et innovations a l'ere du numérique en formation a distance

Adams, E. et A. Rollings (2006). Fundamentals of Game Design (Game Design and
Development Series), Upper Saddle River, Prentice-Hall, Inc.

Alvarez, J. et D. Djaouti (2010). Introduction to Serious Game, Paris, Questions
Théoriques/CCIGrand Hainaut.

Aouadi, N., P. Pernelle, C. Ben Amar, T. Carron et S. Talbot (2016). Models and
Mechanisms for Implementing Playful Scenarios, 13" ACS/IEEE International
Conference on Computer Systems and Applications (AICCSA), Agadir.

Baptista, R. et C. Vaz de Carvalho (2008). Funchal 500 Years: Learning Through Role-
play Games, 2nd European Conference on Games Based Learning (Academic
Publishing International), Barcelone, p. 25-30.

Bisognin, L., T. Carron et J.-C. Marty (2010). Learning Games Factory : Construction of
Learning Games. Using a Component-Based Approach, 4™ European Conference on
Games Based Learning, Copenhagen, p. 19-30.

Bjork, S. et J. Holopainen (2004). Patterns in Game Design (Game Development Series),
Rockland, Charles River Media, Inc.

Carron, T., J.-C. Marty et J.-M. Heraud (2008). « Teaching with game based learning
management systems: Exploring and observing a pedagogical dungeon »,
Simulation and Gaming, 39(3), p. 353-378.

Carron, T., P. Pernelle et J. Marty (2013). «A serious game environment to sup-
port organisational changes in enterprise», dans D. G. Sampson, P. Isaias,
D. Ifenthaler et J. M. Spector (dir.), Ubiquitous and Mobile Learning in the Digital
Age, New York, Springer, p. 239-257.

Dillenbourg, P., M. Baker, A. Blaye et C. O’'Malley (1996). « The evolution of research
on collaborative learning», dans P. Reimann et H. Spada (dir.), Learning in
Humans and Machines: Towards an Interdisciplinary Learning Science, Oxford,
Pergamon Press, p. 189-211.

Djaouti, D., A. Alvarez, J.P. Jessel et O. Rampnoux (2011). «Origins of serious
games», dans M. Ma, A. Oikonomou et L. C. Jain (dir.), Serious Games and
Edutainment Applications, New York, Springer, p. 25-43.

Dondlinger, M.J. (2007). «Educational video game design: A review of the
literature », Journal of Applied Educational Technology, 4(1), p. 21-31.

El Borji, Y. et M. Khaldi (2014). «An IEEE LOM application profile to describe
serious games “SG-LOM” », International Journal of Computer Applications, 86(13),
<https://pdfs.semanticscholar.org/6bb0/69e7664353£f68731290166fe0546e
513202f.pdf>, consulté le 30 mars 2019.

Garris, R., R. Ahlers et J.E. Driskell (2002). « Games, motivation, and learning: A
research and practice model », Simulation & gaming, 33(4), p. 441-467.

Kelle, S., R. Klemke, M. Gruber et M. Specht (2011). «Standardization of game based
learning design», dans B. Murgante, O. Gervasi, A. Iglesias, D. Taniar et
B. O. Apduhan (dir.), Computational Science and Its Applications — ICCSA 2011,
New York, Springer, p. 518-532.

Marfisi-Schottman, L., S. George et F. Tarpin-Bernard (2011). Un profil d’application
de LOM pour les Serious Games, Conférence : Environnements informatiques pour
I'apprentissage humain, (EIAH), Mons, Université de Mons, p. 81-94.

Mariais, C. (2012). Modeles pour la conception de Learning Role-Playing Games en
formation professionnelle, thése de doctorat, Grenoble, Université de Grenoble.

Marty, J.C., T. Carron et P. Pernelle (2012). «Observe and react: Interactive
indicators for monitoring pedagogical sessions », International Journal of Learning
Technology, 7(3), p. 277-296.


https://pdfs.semanticscholar.org/6bb0/69e7664353f68731290166fe0546e513202f.pdf
https://pdfs.semanticscholar.org/6bb0/69e7664353f68731290166fe0546e513202f.pdf

CHAPITRE 7 m Jeuxsérieux 157

Pernelle, P., T. Carron, J.C. Marty et S. Talbot (2012). Learning PLM System with a
Serious Game, IFIP Advances in Information and Communication Technology,
New York, Springer, p. 397-398.

Rajper, N.J., S. Reiff-Marganiec et Q. Nizamani (2016). Towards a Gamified Approach
for Enhancing VBE Preparedness for Establishing Virtual Collaborations, Working
conference on virtual enterprises, Porto, p. 165-177.

Reiff-Marganiec, S., L. Blair et K.J. Turner (2005). Appel: The Accent Project Pol-
icy, Stirling, University of Stirling, Department of Computing Science and
Mathematics.

Sawyer, B. et D. Rejeski (2002). Serious Games : Improving Public Policy Through Game-
Based Learning and Simulation, Washington, Woodrow Wilson International
Center for Scholars.

Schell, J. (2008). The Art of Game Design: A Book of Lenses, Burlington, Morgan
Kaufmann.

Squire, K. (2003). «Videogames in education», International Journal of Intelligent
Games and Simulations, 2, p. 49-62.

Tran, C., S. George et 1. Marfisi-Schottman (2010). EDOS: An Authoring Environment
for Serious Games. Design Based on Three Models, 4" European Conference on
Games Based Learning (ECGBL), Copenhagen, p. 393-402.

Wigfield, J.T., A. Guthrie, S. Tonks et K.C. Perencevich (2004). «Children’s motiva-
tion for reading: Domain specificity and instructional influences», Journal of
Educational Research, 97, p. 299-309.

Yu, T.W. (2009). «Learning in the virtual world: The pedagogical potentials of mas-

sively multiplayer online role playing games», International Education Studies,
2(1), p. 32-38.






Dispositif d’apprentissage en langue
a distance pour la mise a niveau
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tion d’'un dispositif d’apprentissage de langue anglaise

pour non-spécialistes. Comme nous le présentons dans la
premiere section, il concerne un public d’apprenants particuliers
qui suivent leurs études a distance avec des profils hétérogenes.
Malgré ces contraintes de mise en ceuvre, nous voulons aborder
les quatre compétences d’apprentissage des langues, tout en res-
pectant la cohérence avec les thématiques disciplinaires des étu-
diants et assurer un travail dans la durée. Le choix de l'approche
est présenté dans la section 2. Pour cela, nous avons instauré un
processus d’évaluation continue avec la mise en place de jalons
clairs et la prise en compte des interactions pour maintenir un
travail constant et une dynamique de groupe pendant toute 1'an-
née universitaire, comme présenté dans la section 3. Le dispositif
s’appuie sur un coordinateur assurant la cohérence de la forma-
tion, le pilotage des tuteurs thématiques et la remédiation. Ce
travail présente les différents travaux et réflexions qui se sont
déroulés sur trois années: la premiere année de préparation et de
conception, la deuxiéme année consacrée a l'expérimentation

C e chapitre présente la genese, la mise en place et 1'évalua-
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(avec un premier déploiement et une évaluation), et enfin une
troisieme année de généralisation a I’ensemble des filieres. L'éva-
luation et le retour sont présentés dans la section 4, avant de
conclure sur les travaux et les perspectives.

BN LHISTORIQUE ET LE CONTEXTE DU PROJET

Avant la mise en ceuvre du nouveau dispositif, les étudiants en
formation a distance de I’Université de Franche-Comté (au CTU?)
suivaient des cours d’anglais a distance au moyen d’un dispositif
externe basé exclusivement sur un document de formation numé-
rique (PDF) et la réalisation d'un devoir écrit a titre d’évaluation.
En 2016, le souhait est exprimé de proposer un cours en ligne
misant sur les apports de la technologie (Lebrun, 2007) et abor-
dant les quatre compétences (compréhension et expression pour
I'oral et Iécrit) prenant en compte les besoins au regard du niveau
des étudiants et les thématiques en lien avec le champ principal
du diplome. Le projet se veut innovant, mais avant tout un projet
pilote. Les objectifs affichés sont les suivants:

e faire baisser le taux d’abandon du module de langue;

e valoriser la pratique et augmenter les compétences et
connaissances acquises avec une valorisation du module a
six ECTS?, cela représentant 150 heures de travail étudiant;

e Jancer le nouveau module a la rentrée 2017.

Habituellement, la production de nos ressources a distance
nécessite différents acteurs qui sont les équipes pédagogiques, les
services de soutien pour l'aide a la conception des parcours, la
réalisation de ressources multimédias et la scénarisation, ainsi que
les services techniques informatiques. Mais compte tenu de I'inno-
vation recherchée, nous avons souhaité recruter une personne
chargée d’orchestrer le projet et plus particulierement sa réalisation
pédagogique. Notre choix s’est porté sur une personne spécialiste
de l'apprentissage de I'anglais en présentiel et expérimentant 1'hy-
bridation (Lebrun, Smiots et Bricoult, 2011) sur la plateforme
Moodle. Pourvu d’une expérience dans les entretiens linguistiques

1. Centre de télé-enseignement universitaire. Université de Franche-Comté (Besan¢on).

2. ECTS: European Credits Transfer System (systeme européen de transfert et d’accumulation de
crédits) facilitant la mobilité des étudiants.
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par téléphone et d’une spécialisation en coaching, son profil nous
a semblé doté de nombreux atouts pour l’organisation du tutorat.
Elle sera la coordinatrice (pédagogique) du projet.

Le public

L'offre de formation du CTU s’adresse a des étudiants empéchés
pour lesquels la modalité présentielle n’est pas adaptée: sportifs de
haut niveau, personnes en activité professionnelle ou en recherche
d’emploi, responsables de famille, habitants éloignés des sites uni-
versitaires ou résidents a I’étranger, personnes handicapées ou en
détention dans un établissement pénitencier. Chaque année, ce
sont plus de 1 300 personnes en France ou a l'international qui
suivent des études a distance dans notre établissement (figure 8.1).

FIGURE 8.1
Résultats de 'enquéte menée aupres des alumni
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1.2 Les objectifs

Pour ces modules, nous nous sommes basés sur les objectifs et
méthodes d’enseignement des langues dans les études supérieures,
issus du texte officiel3, basés sur le Cadre européen commun de
compétences pour les langues (CECRL#). Pour mémoire, le CECRL
est une norme européenne qui définit ce qu’une personne est
typiquement capable de comprendre, de dire, de lire et d’écrire a
chaque niveau. Les niveaux s’étagent entre Al (niveau débutant)
et C2 (confirmé), le niveau attendu en milieu universitaire étant B2
(niveau avancé/indépendant). L'hétérogénéité du niveau d’entrée
des étudiants est une contrainte forte que nous devons prendre
en compte pour tenter de les faire progresser vers 1'objectif du
niveau B2.

IEA LA CONCEPTION ITERATIVE

La réflexion sur la conception s’est développée suivant trois orien-
tations qui se sont affinées au fur et a mesure du projet, chaque
fois dans le but d’adapter notre stratégie aux différentes contraintes
ou écueils rencontrés. Dans la suite de ce chapitre, nous propo-
sons un retour sur leur déroulement. Afin que le lecteur puisse
mieux comprendre les choix opérés, nous les avons précisés en
termes d’avantages et d’'inconvénients relatifs a notre contexte.

2.1 Lapremiere orientation: la mutualisation
a l'échelle de l'universite

L'idée est partie du besoin de renforcer le niveau des étudiants en
anglais de l’ensemble des composantes de l'université, mais a
moyens financiers et humains constants. Pour cela, il nous fallait
proposer des compléments du cours présentiel aux étudiants.
Ceux-ci pourraient étre basés sur des ressources pédagogiques
numériques mutualisées congues par des enseignants en langue
(Racette, Poellhuber et Bourdages-Sylvain, 2017) et déposées sur la
plateforme Moodle et correspondant a des parcours (individualisés).

3. Code de I'éducation — Article D312-16: <https://www.legifrance.gouv.fr/affichCodeArticle.
do?cidTexte=LEGITEXT000006071191&idArticle=LEGIARTIO00006526467>, consulté le
30 mars 2019.

4. Voir le lien suivant pour une présentation du document: <https://fr.wikipedia.org/wiki/Cadre_
europ%C3%A9en_commun_de_r%C3%A9f%C3%A9rence_pour_les_langues>, consulté le
30 mars 2019.


https://www.legifrance.gouv.fr/affichCodeArticle.do?cidTexte=LEGITEXT000006071191&idArticle=LEGIARTI000006526467
https://www.legifrance.gouv.fr/affichCodeArticle.do?cidTexte=LEGITEXT000006071191&idArticle=LEGIARTI000006526467
https://fr.wikipedia.org/wiki/Cadre_europ%C3%A9en_commun_de_r%C3%A9f%C3%A9rence_pour_les_langues
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Pour ce faire, la coordinatrice devait mobiliser une équipe
d’enseignants souhaitant se lancer dans l'hybridation et les
accompagner dans la réalisation de leur parcours, puis mutualiser
leurs productions.

En janvier 2017, le bilan de la mutualisation fait le constat d'un
échec. Cette stratégie n’a pas permis de rassembler ni suffisamment
d’acteurs ni suffisamment de productions du fait d'un jugement
défavorables de la part des enseignants universitaires sollicités,
nous obligeant a réorienter notre approche.

2.2 Ladeuxieme orientation: l'internalisation complete
par la composante

La seconde stratégie consiste a autoproduire les parcours ad hoc
nécessaires en sélectionnant et en harmonisant des ressources gra-
tuites du Web, tout en y ajoutant des interactions sur la plate-
forme de cours Moodle. La coordinatrice s'occupe des taches de
conception des activités meédiatisées. Elle doit également déployer
le dispositif et assurer le suivi des étudiants, des la rentrée 2018.
Cette orientation a pour avantage un controle étroit des étapes du
projet ainsi que de ses cofits. A ce stade de la réflexion, le stagiaire
en Master e-formation contribue aux apports méthodologiques et
stratégiques, mais essentiellement pour la conception du systeme
tutoral. Principal écueil, cette approche nécessite pour 1’ensei-
gnant «homme-orchestre» de solides compétences en gestion de
projet ainsi qu’en ingénierie de projet de la e-formation.

2.3 Latroisieme orientation: ['externalisation partielle

La derniére évolution de notre stratégie consiste a utiliser des
modules de cours disponibles «sur étagere®», diminuant ainsi la
charge de conception et s’affranchissant de 1'intégration tech-
nique car déléguée au service informatique, afin de pouvoir se
concentrer sur les interactions langagiéres grace au recrutement
d'une équipe de tuteurs. En contrepartie, il existe une forte dépen-
dance aux contenus sans possibilité d'un réel controle de la qualité

5. Trop peu d’enseignants se sont véritablement engagés, mis a part le coordinateur de la certifi-
cation CLES, qui maitrise Moodle et a jadis collaboré a un projet d’hybridation pour le centre
de linguistique appliquée (CLA).

6. Disponible clé en main, par opposition a un cours dont tous les contenus seraient créés
ex nihilo.
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des ressources. Naturellement, cette option entraine un surcoft
par l’achat de ces ressources, méme si le recours a une négociation
commerciale et technique permet de limiter ce coft.

A Tl'issue de la synthése de ces trois orientations, nous avons
décidé de partir sur une formule mixant les deux dernieres. Cela
est principalement guidé par nos moyens humains et financiers.

[E] LA CONCEPTION DU SYSTEME TUTORAL

Le systeme tutoral doit étre au coeur de ce module. C’est pourquoi
sa conception est un point clé. Nous allons présenter les différentes
phases et éléments mis en place pour celui-ci.

3.1 Laméthodologie de conception

En considérant le modele systémique du tutorat décrit par
Depover, de Lievre et Peraya (2011) comme point de départ,
I’étude du systéme tutoral (Rodet, 2016) a d’abord consisté a trou-
ver un point de consensus viable par une démarche systémique
(de Lievre, 2013). Les attentes des différents acteurs: les appre-
nants (besoins d’aide), les tuteurs et concepteurs (objectifs péda-
gogiques, compétences, organisation) et 'institution (commande,
ressources humaines et financieres, pilotage stratégique). Le tra-
vail d'ingénierie a ensuite permis de lister, de prioriser, de quanti-
fier et de positionner les objectifs d’intervention des tuteurs tout
au long du déroulement du scénario pédagogique dans l'idée de
réduire au maximum le risque d’abandon des futurs étudiants. Ce
travail” a été réalisé en parallele avec la conception pédagogique.

3.2 Le positionnement quantitatif du systéme tutoral

Ce travail s’appuie sur la scénarisation pédagogique générale du
dispositif de formation (figure 8.2).

Par des simulations successives réalisées sur tableur en comité
de pilotage, un consensus sur la catégorie du systéme tutoral a été
trouvé en faisant varier différents parametres. La feuille de calculs
réalisée a permis de simuler différentes options et leur effet sur le

7. Pour en savoir plus, consulter le BLOG de T@d: <http://blogdetad.blogspot.com>, consulté le
30 mars 2019.


http://blogdetad.blogspot.com

FIGURE 8.2
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cotit du module de formation en prenant en compte la durée du
parcours, le nombre d’apprenants, le nombre de tuteurs, le cotit
horaire d'un tuteur et le cotit d’acquisition des ressources externes,
tout en affichant le point de fonctionnement du dispositif calculé
a partir de la formule® du taux tutoral (Rodet, 2016): taux tutoral
= temps du tutorat/(temps du parcours x nombre d’apprenants).

Les valeurs retenues pour le projet sont les suivantes:
e temps total du tutorat: 640 heures;

e temps total du parcours: 150 heures-étudiants
(dont 36 heures en interaction avec tuteurs);

e nombre d’apprenants: 250 étudiants.

Le taux ainsi obtenu est de 0,07. En reportant cette valeur dans
la grille proposée par Rodet (2016), il devient alors possible de
situer la catégorie du systéme tutoral sur une échelle de A a F ainsi
que le périmetre des interventions des tuteurs, notamment en
termes de pratiques d’évaluation. Un tel taux correspond a la caté-
gorie E, ce qui permet d’envisager une palette assez large et confor-
table d’interventions pour les tuteurs. Pour les concepteurs, il
s’agit d'un repere important, a la fois qualitatif et quantitatif,
participant au dimensionnement pédagogique du module
de formation.

3.3 Lagrille d’interventions des tuteurs
par ordre de priorité

En théorie, ce travail d’ingénierie s’appuie sur 1’analyse des besoins
auxquels les tuteurs devront répondre et sur le scénario pédago-
gique détaillé. Il releve d'un processus de conception qui alterne
entre la formalisation des activités pédagogiques a distance et
la mise en relief des besoins d’aide auxquels les tuteurs devront
répondre de facon proactive ou réactive (tableau 8.1). Il s’agit de
qualifier et de quantifier les interventions en les positionnant sur
le scénario. Dans notre cas, le module étant nouveau, les besoins
d’aide n’ont pu étre que dégrossis a partir des données récoltées
aupres des étudiants d’un autre dispositif. En outre, le scénario

8. J. Rodet propose cette formule et I’échelle qui permettent de situer son résultat dans son BLOG
de T@d: <http://blogdetad.blogspot.com/2016/03/proportion-du-tutorat-dans-un-digital.html>,
consulté le 30 mars 2019.
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détaillé n’a pas été connu assez tdt pour pouvoir y placer les inter-
ventions tutorales de facon précise. Le positionnement a donc été
effectué au fur et a mesure. Toutefois, des données issues d’en-
quétes de satisfaction aupres des étudiants ont été collectées tout
au long du déploiement, et leur analyse a permis d’ajuster les
interventions des tuteurs au fur et a mesure.

TABLEAU 8.1
Objectifs d’interventions des tuteurs par ordre de priorité (document interne)

P1: Indispensables | P2: Souhaitables
- Mettre en ceuvre la construction - Encourager et féliciter
d’un sentiment d'appartenance - Accompagner le processus d'autonomie
- Proposer des activités signifiantes - Faciliter la collaboration entre les apprenants
- Faciliter la planification des taches - Personnaliser le soutien a I'apprentissage
d'apprentissage - Réguler la dynamique de groupe
- Lutter contre I'abandon - Rompre l'isolement de I'apprenant
- Présenter les méthodologies appropriées - Informer sur le dispositif, les évaluations
- Produire des rétroactions et la certification
a portée formative - Annoncer clairement les criteres d'évaluation

- ) . , dans la langue
- Faciliter la prise de conscience des états L ,
- Proposer des activités adaptées

affectifs/taches . .
. . i aux contraintes techniques
- Faire prendre conscience de ses habiletés s, )
N - Aider a s'autoévaluer
a collaborer

- Encourager I'utilisation des outils

- Faire émerger les objectifs personnels

des apprenants

Susciter I'expression critique sur le dispositif
- Susciter la prise de distance réflexive

sur l'usage des outils

Faire identifier les motivations intrinseques

- Inciter I'apprenant a apprendre
a apprendre

- Inciter I'apprenant a faire le point
sur ses stratégies cognitives

- Faire conscientiser ses préférences
cognitives

- Aider a maitriser I'environnement
d’apprentissage

Source: D’aprés Rodet, 2016.

Egalement issue du travail d’ingénierie, la charte tutorale
(Rodet, 2016) permet d’expliquer les rdles, devoirs et attentes pos-
sibles de chacun envers les autres participants du dispositif. Adres-
sée a toutes les parties prenantes de la formation, elle a été
déclinée en plusieurs moutures afin de la rendre compréhensible
au regard des profils et besoins de chacun.
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3.4 Les compétences recherchées chez les tuteurs

La nécessité de recruter des tuteurs doit prendre en compte les
besoins déterminés par 1'étude des besoins. Nous proposons ici
quelques questions préalables aux entretiens de recrutement:

e Auvude la pédagogie, de la communication, de ’animation

des interactions a distance, de 'aide a 'apprentissage et de
l'utilisation des technologies numeériques, quelles sont les
habiletés dont un tuteur devra faire preuve deés l'inscription
des apprenants dans le dispositif? Quelles sont celles qu'il
pourra étre amené a développer au fur et a mesure du dérou-
lement du parcours? Ces questions nous ont conduits a rédi-
ger une grille des compétences classées par ordre décroissant
de maitrise attendue.

A quels types de situations sera-t-il le plus souvent confronté?
Quelles compétences opérationnelles relevent spécifiquement
du travail d’un tuteur en langue et a distance?

Quel est le vivier idéal de recrutement des tuteurs? En interne,
le niveau d’expérience et de disponibilité du personnel est-il
adapté? Est-il préférable de miser sur la diversité des profils
par le biais des vacations, d'une part pour assurer le lien avec
les themes disciplinaires, et d’autre part, pour enrichir
I’équipe d’un vécu de l'enseignement a distance en tant
qu’étudiant? On retrouve ici la valorisation des expériences
professionnelles précédentes des candidats afin de connaitre
leur niveau par rapport aux compétences opérationnelles les
plus attendues.

Dans le tableau 8.2, nous proposons une liste de taches et de
besoins en compétences des tuteurs et par défaut des besoins
de formation. Elle a pour but d’aider les recruteurs et les concep-
teurs. Les compétences repérées par un A sont requises afin de ne
pas faire courir un risque d’échec a la formation. Les autres (B)
peuvent étre développées de facon formelle ou informelle tout au
long de la phase de déploiement du dispositif de formation.
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3.5 Laconception pédagogique initiale

D'un point de vue pratique, la prise en compte des deux axes s’est
faite a travers l'utilisation de deux plateformes d’apprentissage:
Moodle et Rosetta Stone®. Le scénario pédagogique général se
décompose en trois parties en suivant la planification annuelle
(figure 8.3).

La premiére partie comporte une phase initiale asynchrone de
type activité brise-glace (projet 0) comprenant un test de posi-
tionnement, des questionnaires permettant de connaitre les étu-
diants et leur environnement d’apprentissage (Manderscheid et
Jeunesse, 2007).

La seconde partie est basée sur le socle commun par filiere
accessible au moyen de Moodle. Elle se décompose en six thémes
(projets 1 a 6) publiés toutes les 5 a 6 semaines en lien avec la
thématique des filieéres: par exemple, la mondialisation en Admi-
nistration économique et sociale (AES). Ces activités permettent
de créer des interactions langagieres par le biais d'un forum et
d’ainsi travailler sur le vocabulaire et la contextualisation. Elles
donnent lieu a quatre rendus de devoir. Les devoirs prennent dif-
térentes formes suivant la compétence visée. Par exemple, il y a
deux devoirs sur I'expression orale avec la réalisation d'un fichier
audio pour l'un et d’'une vidéo pour l'autre. L'activité du tuteur
consiste a introduire et a lancer le théme, puis a produire un
compte rendu bimensuel des fautes les plus rencontrées en indi-
quant comment les éviter (soit par vidéo, soit par texte). Les étu-
diants sont donc amenés a pratiquer la langue régulicrement et
apprennent du vocabulaire en interagissant avec d’autres étu-
diants a distance. La participation est évaluée pour chaque théme
et sur I’ensemble de l’'année afin de privilégier la régularité
des interventions.

La troisieme partie est basée sur le socle individualisé de
20 heures minimum, qui se déroule sur la plateforme Rosetta Stone.
Le tuteur oriente 'apprenant en lui proposant un parcours adapté,
tenant compte de ses besoins et de ses lacunes. Pour suivre cette
progression, deux tests de type questionnaire a choix multiples
(QCM) ont été positionnés sur 1’année.

9. <https://www.rosettastone.fr>, consulté le 30 mars 2019.
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Une phase complémentaire est proposée, qui consiste a entrai-
ner les étudiants qui le souhaitent a passer une certification en
complément de leur formation.

L'évaluation du module de formation est basée sur sept notes
(quatre devoirs, une participation sur les échanges, deux tests
QCM). La note finale est calculée en prenant la moyenne des six
meilleures notes sur les sept. Pour la deuxieme session, un nou-
veau devoir et un test sont ajoutés, et la moyenne se fait sur les
six meilleures notes parmi les neuf.

L'EVALUATION DE LUAPPROCHE

L'évaluation de I'approche a été effectuée sur une cohorte cons-
tituée de 238 étudiants répartis dans 3 filieres (AES, Informatique
et Mathématiques). Notre évaluation est basée sur trois axes.
Le premier concerne le suivi des évolutions d’apprentissage de
la cohorte, le second concerne le retour des apprenants, et le
troisieme concerne le retour de 1'équipe pédagogique.

LE SUIVI DES APPRENTISSAGES

Au début de la formation, chaque étudiant passe un test de com-
pétences permettant aux tuteurs de lui prescrire un parcours indi-
vidualisé dans Rosetta Stone. Ce dernier vise a remédier plus
particulierement a ses lacunes. Ainsi, nous avons pu vérifier a tra-
vers les évaluations suivantes que les acquis étaient bien présents,

mais aussi que le niveau global de 1'é¢tudiant s’était amélioreé.

Sur les 238 étudiants inscrits, seulement 173 ont été actifs dans
le module. Initialement, nous avions 89 étudiants (51,4 %) avec
un niveau B2 ou supérieur, 84 (48,6 %) avec niveau inférieur (dont
6 d’entre eux avec un niveau Al). La premiere phase de suivi a
consisté a comparer 1’évaluation initiale (test de positionnement)
de chacun avec les différentes évaluations durant I’année. Seule-
ment 154 étudiants ont réalisé ’ensemble des trois évaluations.
Sur les 154, 20 étudiants ont régressé (13 %), 30 ont stagné (19,5 %)
et 104 ont progressé (67,5%). Parmi ceux qui ont régressé, aucun
n’est passé sous la moyenne, alors que 52 (50%) ont progressé
pour franchir cette barre, et parmi ceux qui sont demeurés stables,
26 sur les 30 étaient au-dessus de la moyenne.
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Globalement, nous considérons les résultats de cette approche
expérimentale comme positifs avec une moyenne de 7,64 interac-
tions par activité et un taux de participation aux activités de 74 %,
sachant que les étudiants avaient connaissance des regles de calcul
de la moyenne par la prise en compte d'un sous-ensemble des
notes délivrées. Ces chiffres sont a mettre en perspective avec l’an-
cienne approche a 67 % (taux de participation a une seule évalua-
tion), mais a relativiser avec les 88 % pour un module disciplinaire
en controle continu (comportant entre deux et trois évaluations).

LE RETOUR DES APPRENANTS

A V’issue de la formation, nous avons effectué un sondage en vue
de récolter les rétroactions des étudiants. Sur les 173 étudiants
actifs, nous avons obtenu 89 réponses (51 %) au sondage (52 étu-
diants de licence et 37 de Master). Les questions ont porté sur:

e La formule proposée, jugée positive pour 76 % des étudiants
et négative pour 10% (14 % ont un avis neutre). Plus parti-
culierement, parmi ceux qui ont déja suivi ce type de forma-
tion a distance, 79 % la trouvent mieux adaptée contre 16 %.
Les points forts sont les themes jugés intéressants, car en
lien avec les autres disciplines. Les commentaires associés
sont plutot encourageants: les cours sont jugés complets et
adaptés aux besoins. Les tutrices sont appréciées pour leur
enthousiasme et leur réactivité. Le forum est vu comme un
vrai plus pour les discussions écrites. En revanche, il apparait
certains bémols: les messages du forum ne sont pas systé-
matiquement corrigés. Il n'y a pas d’échange oral avec les
tutrices. La formule mise en place n’est pas adaptée aux
débutants qui n’ont jamais pratiqué la langue.

e ['utilisation de Rosetta Stone a été évaluée positivement a
76%, et a 11 % négativement. On peut noter que seulement
6% des étudiants n’ont fait aucun des tests Rosetta Stone.

e Les étudiants ont estimé que la formule les a fait progresser
a 70% contre 10%. Un résultat a comparer a ceux des tests
(QCM), qui donnent respectivement 67,5 % et 13 %. Le com-
mentaire qui revient le plus souvent concerne l'aspect chro-
nophage de la formule, car les étudiants ont vite tendance
a se laisser emporter par les messages sur les forums. Mais
doit-on s’en plaindre?
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LE RETOUR DE L'EQUIPE CONCEPTION

En premier lieu, nous avons souhaité vérifier si le temps de tutorat
prévisionnel avait suffi ou avait été dépassé pour mener a bien
toutes les taches d’accompagnement et d’enseignement scéna-
risées. Le bilan chiffré fait apparaitre que le parcours a duré
6,5 mois et que le temps de travail moyen mensuel déclaré a
été de 25,5 heures par tuteur, représentant 663 heures sur les
640 heures initialement prévues.

En second lieu, compte tenu du temps investi dans la conception
du systéme tutoral, nous avons cherché a lister les répercussions
que cette étude a eues:

e Mise en évidence des objectifs et contraintes de chaque partie
prenante du dispositif. Cela a permis de prévenir ’abandon.

¢ Conscientisation du besoin d’aide et de soutien a 'appren-
tissage chez les étudiants a distance a travers la mise en place
et 'investissement dans le tutorat.

e Explication de la différence entre la distance transaction-
nelle, théorisée par Moore (Jézégou, 2007), et la distance
géographique dans un systéme d’apprentissage.

e Conscientisation de la nécessité de questionner les étudiants
afin de mieux les connaitre: vécu, besoins, freins culturels,
contraintes, idées, évolution de leurs conditions technolo-
giques. Cet élément a aussi permis de lutter contre 1'aban-
don a travers la mise en place de plans motivationnel,
socioaffectif, cognitif et métacognitif.

Pour finir, nous avons cherché a déterminer quelles seraient
les compétences a développer afin d’améliorer la qualité de
nos dispositifs:

e Formaliser les acquis d’apprentissage: ce travail d’écriture
s’appuie sur des compétences en ingénierie pédagogique.
Il est vécu comme une charge pénible et chronophage,
mais qui devient essentielle lorsque le dispositif est amené
a se complexifier ou si le degré de collaboration et de
coopération s’intensifie.
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e Scénariser en détail (Lebrun, Smiots et Bricoult, 2011): la
scénarisation générale a été formalisée par une schématique
parlante. Ce travail est percu comme étant un livrable incon-
tournable et suffisamment détaillé pour laisser aux tuteurs le
travail d’instanciation thématique.

e Renforcer 'articulation entre la scénarisation pédagogique et
le scénario tutoral.

e Implémenter dans Moodle: la conception des interactions
est parfois limitée par la disponibilité des compétences et des
ressources humaines pour implémenter dans Moodle.

IE] UN RETOUR DETAILLE SUR LES ACTIVITES
ET LES NIVEAUX D’INTERACTIONS

Le cours a commencé en octobre 2017 et s’est terminé a la fin avril
2018. En premier lieu, les étudiants devaient s’autoévaluer dans la
plateforme Rosetta Stone afin de se positionner sur I’échelle du
CECRL. La plupart des étudiants ont ensuite fléché eux-mémes
leur parcours annuel sur la plateforme. Certains nous ont demandé
des conseils. En parallele, les étudiants devaient se présenter (acti-
vité brise-glace) dans un forum Moodle (interaction écrite) avec
les autres participants et les tutrices. Il s’est avéré que les étudiants
ont beaucoup participé et ont clairement respecté le cadre établi
dans cette activité. Bien qu’ayant eu lieu de maniere totalement
asynchrone, celle-ci a véritablement créé une dynamique de
groupe solide. La popularité et 'acculturation a 'usage des réseaux
sociaux ont peut-étre facilité la réussite de cette activité.

Pour certains groupes, nous avons réalisé un vote pour choisir
les thémes qu'ils souhaitaient étudier dans ’année. Cela participe
a I'individualisation de l'apprentissage et a eu une nette influence
positive sur I'implication et la motivation des étudiants dans
ces groupes.

De maniere générale, la participation aux différents forums
s’est déroulée par vagues selon la disponibilité des étudiants. Le
fait d’étre noté dans ce type d’activités a nettement motivé les
étudiants a adopter une attitude proactive (Guichon et Tellier,
2017). Pour preuve, un forum facultatif a été mis en place en fin
d’année, qui n’a rencontré qu'une faible participation.
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En revanche, 'utilisation croisée de Rosetta Stone et des themes
développés dans les forums Moodle a rencontré ses limites, en
partie par le manque de diversité des thémes proposés sur cette
premiere. Il est difficile d’alimenter les six projets par filiere. Ainsi,
nous avons utilisé celle-ci comme outil de remédiation pour le
reste de I'année (en dehors des tests obligatoires).

Initialement, nous avions prévu d’obliger 'ensemble des étu-
diants a réaliser 20 heures de formation sur la plateforme Rosetta
Stone. A mi-parcours (en janvier), nous avons profité d’un bilan
pour échanger sur ce sujet. Les étudiants avec un niveau supérieur
a B2 étaient mitigés sur la plus-value dans la maitrise de la langue
qu’ils pourraient tirer de cette plateforme, et donc de I’obligation
d’y participer. En revanche, les étudiants faibles et qui voulaient
vraiment progresser s'investissaient beaucoup plus que 20 heures.
Nous avons donc ajusté les consignes par rapport au niveau initial
des étudiants, basé sur le score au test de positionnement:

e niveau A1/A2: de 20 a 40 heures a effectuer;
e niveau B1: 20 heures a effectuer;

e niveau B2 et supérieur: utilisation facultative en dehors des
tests obligatoires.

Un des défis était de pouvoir faire travailler les étudiants régu-
lierement et sur la durée pour mieux progresser. Pour cela, I'équipe
de tuteurs a imaginé des activités ayant pour objectif d’augmenter
l'usage de la langue et les interactions. Par exemple, nous invi-
tions les étudiants a chercher des articles de presse ou des vidéos
sur le theme de la séquence. IIs les publiaient sur le forum, accom-
pagnés d'un résumé de ce qu’ils y avaient compris ou appris (Foley
McCabe et Gonzalez-Flores, 2017). Dans cette activité, le tuteur
jouait uniquement un roéle d’accompagnant linguistique et d’ani-
mateur sans proposer de document. En nous appuyant sur les
leviers motivationnels des réseaux sociaux, nous sommes finale-
ment parvenus a fidéliser la participation. Il fallait que les étu-
diants percoivent l'interactivité du cours afin de rompre la
monotonie et le sentiment de solitude. Pour cela, nous avons mis
en place une grille d’évaluation de la participation qui mettait
I'accent sur la régularité de la participation. Les étudiants se
voyaient remettre une note sur 20 a la fin de 1’année scolaire.
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Les réunions réguliéres de ’équipe tutorale sont une des clés de
fonctionnement du dispositif, mais cela n’est pas toujours simple
avec des tuteurs de tout horizon. Nous avons mis en place les
outils de communication distants. Ainsi, le travail de coordina-
tion a pu se faire en créant un esprit d’équipe et en partageant les
décisions communes. Par exemple, 1’élaboration des grilles d’éva-
luation. L'utilisation des grilles d’évaluation proposées par Moodle
a été un franc succes. Elle fait gagner du temps aux tuteurs, tout
en renseignant clairement 1’étudiant sur la progression de son
niveau de compétences. En pratique, nous n’annotons plus les
devoirs, a moins que la demande ne soit exprimée par 1'étudiant
apres connaissance de sa note et de sa grille d’évaluation. En fin
de compte, seulement quatre demandes de clarification ont été
faites dans I’année, ce qui nous encourage a continuer d’utiliser
des grilles.

IEl UN RETOUR SUR LA METHODOLOGIE DE CONCEPTION

En pratique, dans notre projet, 'assimilation des notions du
modele ADDIE a constitué une étape importante. Cependant,
nous avons pu constater qu'une nette transformation s’est pro-
duite lors de la phase de déploiement vers une gestion de projet
qui s’apparente davantage au modele SAM, 11 (Allen et Sites, 2012).
Comment l'expliquer? Un bref éclairage s'impose.

Confortés par des conseils d’experts, nous avons opté en toute
conscience pour le modéle en cascade ADDIE, jugé plus adapté
aux équipes qui commencent. Cependant, selon les retours par-
tagés par des représentants du secteur professionnel'? de la
e-formation, ce modele poserait souvent des problemes aux
concepteurs confrontés a des cycles de développement trés courts.
Dans notre cas, ce point a été constaté. En outre, 'interdépen-
dance des étapes en cascade caractéristique de ce modele génére-
rait des problématiques de communication entre les parties

10. Modeéle de design pédagogique en cinqg étapes consécutives: Analyse, Design, Développement,
Implémentation, Evaluation.

11. Successive Approximation Model est un modele de design cyclique comportant trois itérations sur
les étapes classiques de la conception pédagogique: analyse, développement, conception.

12. Voir la liste suivante: <http://www.formateurduweb.fr/ressources-et-livres-blancs-sur-le-
elearning/>, consulté le 30 mars 2019.
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prenantes aux statuts différents et dont le niveau d’implication ou
de disponibilité est parfois completement hétérogene. Il s’avere
que cette situation est la notre et que ce défaut a pu étre constaté.

La critique professionnelle du modele ADDIE se base également
sur le constat de délais souvent dépassés avec pour conséquence
une relégation de la derniére phase d’évaluation a un simple tra-
vail d’archivage. Sur ce point, nous sommes en désaccord partiel
et le fait de contribuer a cet ouvrage en constitue sans doute une
preuve, méme si le temps de notre rétroanalyse provient de la
spécificité de I'’engagement universitaire.

Quant au modele SAM;, il est décrit comme étant un modele
qui repose sur une approche en trois itérations incrémentales.
D’apres les professionnels du secteur de la e-formation, il serait
plus adapté aux projets de petite envergure sans production de
vidéo et qui ne nécessitent pas de technologie d’'implémentation
complexe. Au fur et a mesure des itérations, les informations de
contexte et les changements sont intégrés aux processus de réali-
sation; des hypotheses peuvent étre discutées, prototypées et tes-
tées par les différentes parties prenantes. Notons au passage que
la stratégie de I'axe 3 expliquée plus haut nous placait davantage
dans cette configuration.

Revenons maintenant a notre tentative d’explication de notre
glissement du modele ADDIE vers SAM;. Est-ce que ce sont les
interactions avec les étudiants qui ont généré de nombreux
besoins de changements auxquels les tuteurs ont di faire face tres
rapidement? Est-ce la culture de certains tuteurs issus de milieux
professionnels utilisant ce modeéle qui a influencé la conception?
Le modele SAM, est-il mieux adapté au profil de l’enseignant
«homme-orchestre » habitué peut-étre sans le savoir a penser ses
présentiels de cette facon? Le coeur des enseignements du CTU
axé sur la gestion de projets informatiques a-t-il influencé le pilo-
tage du projet? L'explication la plus réaliste se situe sans doute a
la convergence des réponses a toutes ces questions.

Nous pensons toutefois que le modele SAM;, méme conscien-
tisé au sein des équipes de conception, pourrait vite montrer ses
limites avec des projets de dimensions plus importantes reposant
sur des technologies multimédias plus avancées. Les informations
de contexte (commande, contraintes, budget), qui sont commu-
niquées le plus souvent de facon sporadique et désordonnée et qui
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impliquent des revirements induisent des remises en question en
cascade et en profondeur qui atteignent parfois les choix de
départ. Non initiées a la culture agile, les parties prenantes pour-
raient ressentir du flottement et de l'incertitude pouvant se trans-
former rapidement en démotivation et influer négativement sur
la qualité de la production. Ce sont l1a des risques importants qui
ne sont sans doute pas sans conséquence sur la dynamique glo-
bale de changement et d’innovation dans 1’établissement. Com-
ment prévenir ces risques et en amortir les répercussions? Quels
sont les fonctions et supports qui peuvent y concourir?

UN RETOUR SUR L'EQUIPE PEDAGOGIQUE

Comme nous l’avons vu dans la section précédente, les interven-
tions tutorales ont été ajustées régulierement selon les besoins.
Pour exemple:

e Le temps de correction des copies a largement été réduit
grace a la correction en ligne et a l'utilisation de la grille
d’évaluation sur Moodle, construite en amont avec 1'équipe
pédagogique. Les tutrices ont pu utiliser ce temps pour
échanger sur les forums avec les étudiants et leur donner
des rétroactions.

e Rosetta Stone s’est révélée chronophage pour les tutrices
(problemes techniques, questions sur des parcours): cette
mission a finalement été reprise par la coordinatrice.

e Lors de la correction des devoirs, nous avons di faire face a
quelques cas de plagiat qui ont été pénalisés grace a notre
outil antiplagiat (Ephorus/TurnlItIn).

e La correction des publications du forum a été repensée dans
le temps pour répondre a deux objectifs: réduire le temps
passé et le risque de stigmatisation. Nous avons décidé de
réaliser périodiquement (toutes les deux a trois semaines)
des rétroactions synthétiques évitant aux participants d’avoir
a relire toutes les publications.

e ['élaboration de vidéos rétroactives (Guichon et Tellier, 2017)
a tout d’abord été chronophage, mais en gagnant de I'expé-
rience, cette pratique est devenue un atout et un gain de
temps pour les tutrices, tout en gardant son réle (in)formatif
pour les étudiants.
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Finalement, ’ensemble des tutrices ayant participé a ’expéri-
mentation ont décidé de continuer l’aventure avec I'équipe et ont
permis la diffusion positive sur ce qui a été mis en place.

CONCLUSION

Le profil de référence étant celui de '’homme-orchestre capable de
porter toutes les phases d'un projet de formation a distance ainsi
qu’une partie de son pilotage, I'appui de I'ingénierie pédagogique
ou technique est sollicité lorsqu’un besoin supplémentaire appa-
rait et dont la réalisation dans les délais sort du périmetre des
compétences disponibles en une seule personne. Se pose alors une
problématique nouvelle liée a la nécessité de devoir collaborer et
donc de communiquer efficacement ses intentions pédagogiques
a d’autres personnes spécialistes, parfois totalement étrangeres au
projet. Le degré de collaboration nécessaire implique un travail
supplémentaire de formalisation, d’organisation et de motivation
au sein d'une équipe multistatut suffisamment pérenne afin
qu’elle développe des habiletés durablement exploitables.

Pour donner suite a cette expérimentation, nous avons listé
plusieurs points d’amélioration que nous avons apportés au fur et
a mesure et mis en ceuvre dans la nouvelle mouture. Celle-ci
concerne les 9 filieres et 660 étudiants actifs. Pour permettre ce
passage a l’échelle supérieure, la premiere étape a été de faire
évoluer notre démarche SAM; en SAM,.

En effet, SAM, est théoriquement plus adapté aux grosses
équipes de conception pour des projets conséquents qui se
divisent en sous-projets. En SAM,, la phase amont consiste a col-
lecter le maximum d’informations en termes de résultats attendus
lors d'une réunion de lancement a laquelle participent toutes les
parties prenantes, dont les experts de la profession. Concreétement,
le produit final est maquetté des le début du projet. Le résultat
obtenu collectivement durant la réunion initiale est alors visible
de tous. Explicitement, il valide des choix conscients, qui théori-
quement ne peuvent plus étre remis en question apres la réunion,
a moins de réinitialiser le projet tout en incrémentant sa version.
Lister les idées qui participeront a la construction du prototype
suivant fait partie d'un processus périodique d’amélioration conti-
nue de la qualité. Cela est en lien avec les criteres du référentiel
qualité des formations de I'Université de Franche-Comté.



CHAPITRE 8 m Dispositif dapprentissage en langue a distance 183

Ainsi, nous avons pu déterminer les éléments d’amélioration
portant sur trois thémes. Le premier vise le tutorat et la valorisa-
tion des heures pour une meilleure prise en compte de la charge
liée au flux. Le second théme concerne les outils d’évaluation
comme l'ajustement de la grille de participation pour mieux
prendre en compte la régularité des interventions, ou encore le
rééquilibrage entre devoirs et tests, pour assurer la diversification
des compétences travaillées pour les étudiants en alternant tests
de compréhension et devoirs d’expression. Le dernier s’intéresse
a la progression dans l'apprentissage de 1’anglais dans le parcours
de I'étudiant avec la création de parcours diversifiés. Un parcours
de remise a niveau pour les étudiants débutants a ainsi été pro-
posé. Mais il a été convenu que les étudiants ne pourront y parti-
ciper qu'une seule fois dans leur scolarité. Nous avons désormais
trois types de modules complémentaires:

e un module d’anglais général pour les étudiants
de la premiere année de licence;

e un module d’anglais thématique par filiere pour
les autres années;

e un module d’anglais professionnel pour les étudiants
de derniéres années pour préparer 1'usage de la langue
en entreprise.

Un autre chantier s'ouvre a nous pour la mise en place de cette
démarche dans de nouveaux contextes. Plus exactement, viser
a répliquer cette approche pour d’autres langues que l'anglais (a
travers les 16 langues proposées par l’environnement Rosetta
Stone); la réutilisation de la démarche dans une formule hybride
ou la partie tutorat serait effectuée en présentiel (Grenon et Larose,
2017). Cela nécessite de repenser le rythme, la valorisation du
travail par les plateformes de formation pour permettre, comme
dans le cas des classes inversées, la préparation en amont par les
apprenants pour effectuer de la mise en situation en présentiel.
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Université de Hearst, un modele
d’apprentissage hybride en ligne
pour développer des compétences

Olivier ALFIERI

I’Université de Hearst (UHearst) dans le cadre de la mise en

place de son offre de cours en ligne. Consciente de la spé-
cificité et de la qualité de son modele pédagogique en présentiel,
L'UHearst souhaitait proposer des cours en ligne dont les approches
pédagogiques et les modalités de diffusion respecteraient son
essence, sa vision et sa mission.

C e chapitre propose de suivre le cheminement réflexif de

Dans cette perspective, il était vital pour 1'université de propo-
ser une signature pédagogique en ligne innovante, qui favorise
des expériences d’apprentissage centrées sur ses étudiants et le
développement de leurs compétences. Nous vous présentons en
liminaire le contexte spécifique de 1'Université de Hearst, qui
constitue un facteur de motivation important dans la recherche
et I'innovation pédagogique. La premiére section de ce chapitre
aborde les problématiques déterminées lors de la mise en place de
la réflexion stratégique en vue de créer la signature pédagogique
des cours en ligne de l'université.

Cette démarche réflexive initiée par 1’équipe pédagogique
reflete en elle-méme l'importance pour l'université de prendre le
temps de définir I'orientation et les modeles qui représentent
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le plus ses valeurs et son identité. La seconde section du chapitre
aborde les approches et les modeles retenus afin d’offrir aux étu-
diants des expériences d’apprentissage riches qui développent
leurs compétences.

LE CONTEXTE DE DEPART: VERS LA CREATION
D’UNE OFFRE DE COURS EN LIGNE

«J’enseigne moins, ils apprennent mieux...» Ce titre, tiré d'un
article du site de Marcel Lebrun (2011), illustre a merveille la pro-
position pédagogique de I'Université de Hearst. UHearst favorise
une pédagogie inspirée des pédagogies inductives et de l'appren-
tissage par l’expérience. Ces pédagogies proposent des approches
centrées sur les apprenants qui adoptent une posture active;
elles incitent a la résolution et a la redéfinition de problémes; elles
modifient la posture et les roles des intervenants impliqués dans
le cadre des apprentissages (Prensky, 2010) en placant dans un
premier temps le professeur dans un role d’accompagnateur, de
prestataire de contexte, de facilitateur, garant de la qualité de la
relation d’apprentissage, et ensuite en placant les étudiants dans
des rbles d’acteurs de leur apprentissage, d’explorateurs et de
preneurs de décisions.

UHearst offre des programmes de cours en présentiel structurés
en «blocs». Cette planification propose de ne suivre qu'un seul
cours a la fois et a pour objectif de faciliter 'intégration et la
consolidation des apprentissages. Seule une douzaine d’institu-
tions postsecondaires en Amérique du Nord offre cette modalité
d’apprentissage. Un cours en blocs se compose de 12 rencontres
échelonnées sur une période de 3 semaines consécutives. Cette
formule induit une relation didactique centrée davantage sur les
apprentissages que sur les contenus. Elle favorise une immersion
plus grande dans le sujet du cours et elle augmente les interactions
pédagogiques par des apprentissages de coconstruction du savoir.

Bien que proposant un modele pédagogique innovant, 1’Uni-
versité de Hearst doit faire face a des réalités géographiques,
économiques, démographiques et technologiques qui 1’obligent
a faire évoluer son modele. L'UHearst, située dans le nord de
I’Ontario, est constituée de trois campus géographiquement
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éloignés (Hearst, Kapuskasing et Timmins) qui obligent a de longs
déplacements. A l'instar de toutes les petites universités onta-
riennes et canadiennes en situation linguistique minoritaire, le
financement demeure un enjeu important tant sur le plan de la
capacité limitée de croissance démographique au regard des salles
disponibles que sur le plan du nombre d’inscriptions annuelles a
atteindre. L'enjeu pour l'université consiste, tout en préservant la
qualité et la spécificité de son modele pédagogique, a augmenter
le nombre d’inscriptions et a limiter les déplacements entre les
trois campus universitaires.

En plus des enjeux géographiques, économiques et démogra-
phiques trés importants pour l'avenir, 'Université de Hearst a
aussi conscience des mutations rapides et exponentielles que
vivent les sociétés humaines bousculées par le développement
continu des nouvelles technologies et leurs conséquences directes
sur le marché du travail. Comme le mentionne le Conseil consul-
tatif en matiere de croissance économique du Canada (2017,
p- 2): «d’ici 2030, ’adoption croissante de 1’automatisation
devrait entrainer le remplacement de pres du quart des taches
exécutées par des travailleurs canadiens». De nombreuses entre-
prises soulignent le besoin de développer des compétences essen-
tielles pour se mouvoir dans le milieu professionnel actuel et a
venir. L'étude d’envergure réalisée par la Banque Royale du
Canada (RBC, 2018) relate qu'une crise silencieuse transforme les
perspectives d’avenir:

des nouveaux diplomés occupent des postes pour lesquels ils
sont surqualifiés, les jeunes au chdmage n’ont pas été formés
pour les postes disponibles et les jeunes de partout au pays se
disent mal préparés a 1'avenir du monde du travail. Un trop
grand nombre de jeunes ont été formés pour des emplois qui
sont voués a disparaitre alors qu’ils auraient pu développer des
aptitudes qui leur auraient été bien plus utiles (RBC, 2018, p. 2).

Le Conseil des ministres de ’Education du Canada (CMEC),
ainsi que le ministere de I’Education de ’Ontario (MEO) s’ac-
cordent aussi sur 'importance de développer les compétences glo-
bales parmi lesquelles nous retrouvons la communication, la
collaboration et la pensée critique. Le besoin et la pertinence de
développer ces compétences aupres des étudiants ontariens étant
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attestés par le CMEC, le MEO et le marché du travail, il reste la
question des approches pédagogiques et des modalités d’apprentis-
sage qui favorisent le développement efficace de ces compétences.

Afin de répondre aux enjeux cités précédemment, 1'Université
de Hearst a mis en place une réflexion stratégique au sein de son
équipe universitaire afin de considérer la vision et la mission
de son offre de cours en ligne. L'UHearst souhaite proposer un
modele pédagogique en ligne qui préservera 'innovation pédago-
gique de son modeéle, tout en faisant évoluer les apprentissages
dans une approche virtuelle, propre au XXI¢ siecle. Dans cette
perspective, ’équipe pédagogique de 1'université détermine, dans
un premier temps, les problématiques pédagogiques et en termes
de modalités de diffusion des cours. Elle approfondit ensuite sa
recherche et effectue une sélection parmi les approches pédago-
giques les plus appropriées pour des apprentissages en ligne et les
modalités de diffusion qui lui correspondent en vue de définir les
fondements théoriques de sa signature pédagogique en ligne.

Les problématiques déterminées

Plusieurs problématiques ont été relevées dans le cadre de la
création de la signature pédagogique en ligne de 1'Université de
Hearst. La perspective pédagogique aborde la question du besoin
de changement pour une orientation pédagogique centrée sur
I"apprenant et non sur les contenus. La perspective technologique
mettra en lumiere les limitations créées par les outils et les besoins
de flexibilité établis pour favoriser les activités pédagogiques.
Enfin, la perspective de 1'expérience utilisateur abordera la ques-
tion des interfaces selon des criteres ergonomiques, mais aussi en
termes de création d’émotions.

La perspective pédagogique

L'UHearst souhaite proposer une expérience éducative en ligne
qui diminue la «distance transactionnelle» (Bouchard, 2000)
entre l'enseignant et 'apprenant, qui enrichit par les nouveaux
médias, plateformes et outils, et favorise l’autonomie, 1’explo-
ration, la recherche, la collaboration et la prise de décision en
placant I'apprenant au centre des apprentissages.
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L'université a pour objectifs de développer en ligne les
compétences de ses étudiants en offrant

des programmes éducatifs interactifs permettant a 1'étudiant
d’exercer une influence a la fois sur les objectifs et la structure
(enrichis par de nouveaux médias, plateformes, outils des
apprentissages) d’établir un dialogue durable et significatif avec
I’enseignant, avec les autres étudiants et avec les personnes-
ressources (Bouchard, 2000, p. 72).

1.3 Laperspective technologique

L'évolution rapide et croissante des technologies de I'information
et des communications a ouvert des espaces de partage et de col-
laboration qui se situent en dehors des outils numériques mis a
disposition hors du «controle» des institutions universitaires. La
multiplicité de ces outils numériques (communément appelés
«outils du Web 2.0», «3.0», etc.) a favorisé 1’accés a I'information,
les échanges et la collaboration entre les étudiants. Les outils tels
que les forums, les wikis et les glossaires, bien qu’utiles dans des
contextes formels d’apprentissage, de communication et de collabo-
ration, rencontrent certaines limites dans des contextes d’appren-
tissage informels de cocréation des apprentissages. L'Université de
Hearst, consciente des différents usages possibles de ces nouveaux
outils, veut proposer des espaces virtuels d’apprentissage formels
et informels.

1.4 Laperspective en termes d'expérience utilisateur

Walter (2012) définit dans sa réorganisation des besoins de la
pyramide de Maslow, trois niveaux de besoins en ce qui concerne
I'expérience utilisateur. Les deux premiers niveaux de sa pyramide,
a savoir les besoins de fiabilité, qui équivalent aux besoins physio-
logiques, et les besoins d’utilisabilité, qui correspondent aux
besoins de sécurité, demeurent les seuls besoins pris en compte
dans les interfaces des cours en ligne: «Et si une interface pouvait
vous aider a accomplir une tache critique avec le sourire? Ce serait
puissant. Ce serait une expérience que vous recommanderiez a un
ami» (Walter, 2012, p. 8).

Les interfaces des cours en ligne négligent souvent le troisieme
niveau de la pyramide revisitée de Walter (2012), les besoins de
ressenti du sentiment agréable. Ce dernier niveau de la pyramide
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de Walter aborde I’engagement émotionnel que peuvent susciter
les interfaces graphiques «agréables» et 'importance des expé-
riences émotionnelles en lien avec notre mémoire a long terme.
Norman et Nielsen (non daté) élargissent la notion d’expérience
utilisateur a «toute expérience vécue en interaction avec un
dispositif digital ».

Dans le cadre des cours en ligne, I'expérience globale d’appren-
tissage pour des apprenants se situe a la rencontre entre des
approches pédagogiques inductives et des interfaces graphiques
interactives qui valorisent les émotions. A la recherche d’expé-
riences pédagogiques inductives et expérientielles, il s’avere
important pour I'Université de Hearst de créer des expériences
globales d’apprentissage mémorables en proposant des activi-
tés pédagogiques engageantes et des interfaces graphiques
créatrices d’émotions.

LES MODELES PEDAGOGIQUES ET LES STRATEGIES
NUMERIQUES POUR FAVORISER LE DEVELOPPEMENT
DES COMPETENCES

L'approche pédagogique utilisée dans les cours en ligne de 1'Uni-
versité de Hearst favorise une pédagogie inductive qui promeut la
posture active des apprenants et qui est basée sur la découverte et
le libre choix du parcours. Ce design pédagogique utilise une
logique par cascades d’enquétes composées de questions de
réflexion critique et de mini-défis d’analyse critique. L'accent est
mis sur le processus d’enquéte visant une pensée critique et le
développement optimal des compétences. Les apprenants sont
amenés a documenter leurs processus de pensée critique et a
consigner les résultats de leurs enquétes et de leurs réflexions dans
leur portfolio numeérique.

L'approche par enquéte et la constitution
d’'une communauté de penseurs critiques

L'approche pédagogique utilisée dans le cours de I'Université de
Hearst s’inspire fortement des écrits réalisés par Norman Vaughan,
qui a développé dans le cadre de ses recherches la conception
pédagogique par enquéte dans des contextes d’apprentissages
hybrides en ligne. Il est le cofondateur du modele de Blended
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Online Learning Design (BOLD) que nous présentons un peu plus
bas et est membre de la Community of Inquiry Research Group.
Norman Vaughan se base sur le cadre théorique Community of
Inquiry (COI) qui, comme l'illustre la figure 9.1, «vise des créa-
tions d’apprentissages profondes et significatives par le dévelop-
pement de trois éléments interdépendants: la présence sociale, la
présence cognitive et la présence dans I'enseignement» (Garrison,
Anderson et Archer, 2000, p. 88). Vaughan (2013) définit une
séquence didactique qu'il intitule le «Design Triad Approach »,
qui planifie en amont du cours les évidences d’apprentissage
visées, les activités a réaliser avant, pendant ou apres la session
synchrone et les outils et les activités d’évaluation propres a
chacun de ces moments.

FIGURE 9.1
Elements of an Educational Experience

Community of Inquiry

Supporting
Social discourse Cognitive
presence presence
Educational
experience
Setting . Selecting
climate content

Teaching presence
(structure/process)

Communication Medium

Source: Garrison, Anderson et Archer, 2000, p. 88.

2.2 Le modele du Blended Online Learning Design (BOLD)

Le contexte d’apprentissage hybride en ligne proposé a 1’Uni-
versité de Hearst s’appuie sur le modele du BOLD (Power, 2014).
Power propose dans son schéma (figure 9.2) d’alterner des situa-
tions d’apprentissage en ligne synchrones et asynchrones en
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FIGURE 9.2
A Micro-View of a Webinar

Weekly Work
Groupwork =
Professor Participants
synch
Member 1 Teamwork Member 2
Team X synch or asynch Team X

Participant ~ Participant  Participant  Participant
Individual Work

Participant  Participant  Participant  Participant  Participant

Source: Power, 2014.

2.3

groupes et individuelles. Ce modele de livraison met en ceuvre les
principes de la classe inversée et 'évaluation par les pairs. Ces
pratiques pédagogiques favorisent le travail individuel, mais aussi
et surtout les interactions sociales et les apprentissages informels
lors des travaux d’équipes synchrones et asynchrones et le travail
formel lors des travaux de groupe. Les outils de conférence Web
favorisent ce type de situations d’apprentissage en permettant la
création d’ateliers favorisant la collaboration en petits groupes par
l'usage des outils tels que les notes, I'espace d’écriture collaboratif
et le partage de documents annotables en ligne.

La perspective d'amélioration en termes
d’expérience utilisateur

Lorsqu’un étudiant se connecte a un cours en ligne, il doit passer
par la page d’accueil du cours. Cette page, personnalisable par le
professeur, a une utilité fonctionnelle. Elle donne acces a la table
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des matieres du cours et a certaines fonctionnalités de base de la
plateforme d’apprentissage en ligne. Ensuite, ’éléve navigue de
maniere linéaire a travers son cours. La navigation se réalise prin-
cipalement a I'aide de la table des matieres du cours ou des fleches
de navigation (page suivante ou précédente), situées en haut et en
bas de I'écran. L'ensemble des contenus est textuel avec la pré-
sence de quelques iconographies informatives sur le type d’action
demandé. Sans avoir la prétention de réaliser ici une analyse
exhaustive de l’expérience utilisateur d'un cours en ligne tradi-
tionnel, nous pouvons néanmoins déterminer les principaux fac-
teurs sources des insatisfactions. Les besoins d’interaction, de
collaboration et d’exploration des apprenants sont fortement
influencés par l’évolution du Web et l'arrivée des nouveaux
supports technologiques et solutions infonuagiques.

Les fonctionnalités proposées par les espaces d’apprentissage
virtuels et le cours en ligne ne permettent généralement que peu
d’interactions ou d’intégrations possibles avec ces nouveaux sup-
ports et ces nouvelles solutions. Les outils d'interactions existants
tels que les forums ou les espaces de dépdt de devoir ne permettent
pas de combler ces besoins. L'architecture d’information, bien que
tres structurée, ne favorise pas les interactions avec le contenu ou
avec les autres membres du cours. L'enchainement des pages et la
linéarité des unités ou des modules ne favorisent pas le sentiment
de découverte et d’exploration. Enfin, l'aspect visuel est souvent
négligé dans la conception des interfaces, ce qui fait qu’elles sont
peu attractives et peu désirables, ce que Walter (2012) nomme
comme étant le troisieme besoin «agréable» dans sa réorganisa-
tion de la pyramide de Maslow qui vise a établir les besoins
humains en termes d’interfaces.

Chapman (2010) distingue, dans le tableau 9.1, trois niveaux
d’enrichissement des contenus qui composent un cours en ligne.
Nous pouvons observer que la majorité des cours en ligne
traditionnels se situe au niveau 1, soit le niveau de base.

Le niveau 2 interactif défini par Chapman constitue le niveau
minimum requis a atteindre afin d’améliorer les expériences
d’apprentissage en ligne et de proposer des activités pédagogiques
engageantes.
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TABLEAU 9.1
How Long Does it Take to « Create » Learning?

Apprentissage en ligne  Pages de contenu, texte, graphiques; peut-étre des éléments audio
de niveau 1 (de base) ou vidéo simples; questions d'examen.

REMARQUE: Les documents PowerPoint convertis en apprentissage
en ligne appartiennent souvent a cette catégorie. Essentiellement,
il s'agit de pages avec évaluation

Apprentissage en ligne Contenu d'apprentissage en ligne de niveau 1, auquel s'ajoutent 25%
de niveau 2 (interactif)  (ou plus) d’exercices interactifs, qui permettent aux participants

de mettre leur apprentissage en pratique; utilisation généreuse

du contenu multimédia (audio, vidéo, animations)

Apprentissage en ligne  Contenu trés interactif; basé sur une simulation ou un jeu sérieux;
de niveau 3 (avanceé) utilisation d'avatars; interactions personnalisées; didacticiel primé
ou de calibre semblable

Source: D’aprés Chapman, 2010.

Tous ces €éléments rejoignent les recommandations de Dede
(2014, p. 5-7) concernant l'utilisation des nouvelles technologies
dans la mesure ou leur usage apporte une valeur ajoutée aux
activités d’apprentissage:

[L]’ajout de supports technologiques et de plateformes d’appren-
tissage numériques pour enseigner ne sera efficace qu’a condition
de ne pas utiliser la technologie pour mieux réaliser des taches
conventionnelles, mais de s’en servir de maniére transformative,
pour réaliser des taches plus importantes (Roschelle et al, 2000).

Afin d’établir des partenariats d’apprentissage centrés sur la réa-
lisation de taches authentiques dans un monde réel, les types
d’outils technologiques et de médias les plus en vue sont:

e les outils de collaboration, qui permettent 1'apprentissage
par les pairs, de méme que les partenariats a distance;

e les outils de soutien aux apprenants en tant que réalisateurs
et créateurs, qui donnent aux éleves l'autonomie voulue
pour étudier des problémes réels liés a leurs passions et pour
prendre des mesures authentiques pour les résoudre;

¢ les médias immersifs, qui créent des mondes virtuels pour
situer l’apprentissage ou donner a la réalité une dimension
complémentaire en y superposant des renseignements
computationnels;

e les jeux et simulations, qui sont conc¢us pour accroitre la
motivation et I'apprentissage des éleves.
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Les cours en ligne réalisés par 1'Université de Hearst décloi-
sonnent la navigation traditionnelle des unités de matieres pour
favoriser une navigation libre par module thématique sous la
forme de cascades d’enquétes et d’analyses critiques. Cette
approche ergonomique promeut la recherche et I’exploration
d’information en dehors du cours. Les interfaces des cours en
ligne s’inspirent des approches et des conceptions graphiques ini-
tiées par Microsoft et Google, qui simplifient et facilitent les navi-
gations tout en hiérarchisant les contenus. Les interfaces sont tres
épurées, voire minimalistes, et elles utilisent une palette de cou-
leurs chaudes qui hiérarchise les informations pédagogiques par
l'usage d’iconographies et de contrastes favorisant une lecture
structurée et dynamique.

Le type de «formes» qui composent les interfaces et leur taille
informe rapidement l'utilisateur sur le type de contenu vers lequel
il se dirige. L'usage de photographies permet une navigation
visuelle et incite a la découverte des différents modules. La quan-
tité de texte est diminuée grace a un design pédagogique favori-
sant la recherche d’information plutdt que la lecture d’'information.
Enfin, les cours en ligne que I'Université de Hearst propose sont
composés de vidéos pédagogiques animées et d’éléments multi-
médias qui favorisent ’engagement, I’enthousiasme et la curiosité
des apprenants.

CONCLUSION

La réflexion stratégique réalisée par 1’équipe pédagogique de I'Uni-
versité de Hearst dans la création de la signature pédagogique de
son offre de cours en ligne a permis a l'université de prendre le
temps d’analyser les modeles existants afin de définir celui qui
correspondrait le mieux a sa vision, a sa mission et a ses valeurs.
Le modele de conception de cours hybride en ligne (BOLD) pro-
posé par Power (2014) enrichit les modeles pédagogiques par
enquétes proposés par Vaughan (2013) dans une perspective
de création d'une communauté de penseurs critiques (Garrison,
Anderson et Archer, 2000) et constitue un des piliers fondateurs
de la signature pédagogique de I'UHearst. Cette approche pédago-
gique inductive, résolument centrée sur les apprenants, rejoint la
mission de I'université: développer les compétences requises pour
se mouvoir en tant que citoyen du monde et en tant que futur
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travailleur. La réussite du modele se situe aussi dans la compré-
hension de I'importance de I'’ergonomie cognitive et de la puis-
sance des émotions lors de la conception des interfaces graphiques
d’un cours en ligne pour motiver et créer des activités pédago-
giques authentiques et des «expériences émotionnelles [qui]
laissent une empreinte profonde dans notre mémoire a long
terme» (Walter, 2012, p. 12).
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Integration of Mobile Learning
and the Use of Mobile Devices
for Business and Trades Courses

Vicky ROY

obile learning, also known as m-learning, is currently a
M hot topic in education around the world. It is becoming

an increasingly popular way to convey information and
enhance the learning process in numerous fields of education.
Colleges and universities have adopted widespread m-learning
technologies, and it is not clear that they are being used in peda-
gogically appropriate ways (O’Malley et al., 2005). As described by
Laurillard (2007), an m-learning environment could be consid-
ered as any form of learning (studying) and teaching that occurs
through a mobile device or in a mobile environment.

Existing devices along with all the devices that are coming
onto the market, with their limitations and advancements, pro-
voke different ideas for applying them to learning, thus any
device can mean different m-learning.

Furthermore, she mentions that m-learning technologies offer
exciting new opportunities for teachers to place learners in chal-
lenging active learning environments, by students making their
own contributions, sharing ideas, exploring, investigating, exper-
imenting and discussing, but they cannot be left unguided and
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unsupported. Melhuish and Falloon (2010, p. 3) define m-learning
as “just-in-time, situated learning, mediated through digital tech-
nology in response to the needs of the user”. They differentiate
m-learning from e-learning by the individual negotiation of
meaning and note that the concept of learning space for m-learn-
ing has been separated from the boundaries of time and place,
and has instead become a fluid “virtual collaborative” commu-
nity. Hutchison, Beschorner, and Schmidt-Crawford (2012) adopt
Traxler’s (2009) simple definition in which m-learning is learning
that is supported or delivered by a handheld or mobile device.

A review of literature in mobile learning reveals that many edu-
cators claim that students’ use of mobile technologies improves
their learning (Johnson et al., 2010; Cobcroft et al., 2006). Rather
than being restricted to a specific location at a desktop computer
or fixed module, the learner is able to access information from an
array of mobile devices, including laptops, tablets, smartphones,
and phones (Floro, 2011). Mobile devices are a perfect fit for the
way people naturally learn. They represent a way for learners to
have constant access to the latest online information. Peng et al.,
(2009, p. 175) describe m-learning as follows: “In order to benefit
from convenience, expediency, and immediacy, mobile learners
use ubiquitous computing technologies to learn the right thing at
the right time at the right place”. Moses (2008, p. 24) describes
m-learning as “a form of e-learning that involves any learning
with the use of a mobile device to produce an anywhere and any-
time learning experience to cater for the needs of different learn-
ers and augments their formal learning experience”. As for Lykins
(2011), she predicts in the future that learning will occur in the
palm of the learner’s hand, so long as it is holding a mobile device.
M-learning can also be viewed as any form of learning that hap-
pens when mediated through a mobile device, and a form of
learning that has established the legitimacy of “nomadic” learn-
ing (Alexander, 2004). Moreover, there is evidence that some
young people resent this “usurping” of their favoured technolo-
gies for prosaic and teacher-centered activities (Geser, 2004).
Researchers around the globe are trying to understand how mobile
devices will help achieve better education. By 2016, there will be
more than 2.1 billion mobile devices—up from 109 million in
2010—that use HTMLS web browsers (ABI Research, 2011).
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In this research, we explored the social representations of the
Southern Alberta Institute of Technology (SAIT) Instructors as
related to their integration of m-learning into their courses.
We used an exploratory research method that was carried out
on-campus in Calgary, Canada.

Currently, very little research has been conducted identifying
why instructors get involved in m-learning, as their shared social
representation of their practical experiences, which mobile
devices they are using in their courses, and for what specific pur-
poses. Our research aimed to answer this question: To what extent
is m-learning being utilized in formal capacities and how can
those practices be adopted and expanded throughout the institu-
tion? The general objective of this research was to explore how
m-learning is being utilized by our instructors.

The research also has three specific objectives:

1) to identify instructors’ social representations of their
pedagogically-based rationale for the integration of
m-learning into their courses;

2) to identify the instructors’ social representations of appro-
priate pedagogical context of the specific use of mobile
devices (e.g. assessment, research, reading, collaboration,
communication);

3) to identify the instructors’ experiences with the use of
different types of mobile devices to improve learning.

This research explores the general results from the data analysis
related to our three specific objectives and are directly linked to
emergent themes in mobile learning.

Il METHODOLOGY

The conceptual framework of this research is rooted in the theory
of social representations. This theory makes it possible to shed
light on the central trends of current practices, and on the condi-
tions and constraints related to the integration and implementa-
tion of educational measures supporting m-learning. We used an
exploratory method approach from a convenience sample of
42 business and trades instructors who use mobile devices and
integrate m-learning into their courses.
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Data Collection Instruments and Analysis

We conducted this investigation by gathering data through the
use of semi-structured interviews in order to gain in-depth infor-
mation on our target population. The interview guide contained
eight stable questions related to three themes linked to our
research objectives to identify the central core and the peripheral
elements of a representation (Abric, 1984; 1987). The questions
were asked the same way in each interview to ensure consistency.
The goal was to obtain information on themes previously estab-
lished, more particularly on the different elements related to our
conceptual framework, the social representations. All the inter-
views were recorded, transcribed, and analyzed to identify the
participants’ common discourse. These research questions guided
the lexicometrical analysis under three specific themes and ques-
tions that will be presented in the results section (Lebart and
Salem, 1994; Larose, Bourque, and Freiman, 2010; Grenon, 2008).

We performed a correspondence analysis on the qualitative
(textual) data obtained from the semi-structured interviews
(Lebart and Salem, 1994; Larose, Bourque, and Freiman, 2010;
Grenon, 2008). We were able to identify the cognitive and cona-
tive components of the central core and peripheral structures of
a social representation. In practice, the fundamental principle
behind using factor models in textual statistics is very simple.
Discourse, as a common object and as it refers to a contextualized
vocabulary, implies the presence of stable concepts represented
by the use of recurrent and shared lexical (words) and syntactic
(phrases) structures. These words and phrases correspond in the-
ory to a Bayesian distribution (Bécue-Bertaud and Lebart, 2000).
Words and phrases form the foundation of social groups with
reference to their discourse surrounding the areas where the axes
meet in a factorial design (barycenters). These discursive elements
make up the shared content of a concept or symbolic object. Cor-
respondence analysis is a statistical technique which describes
contingency tables consisting of two qualitative variables (Lebart
and Salem, 1994).

We used a correspondence analysis because it makes it easier to
identify the position of significant indicators in the discourse,
since the lexicometric software allows the user to move between
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the factorial design, the words or phrases, and their contextual-
ization (Grenon, 2000, 2008). When this analysis is performed on
relatively dense bodies of texts resulting from a small number of
participants, as is the case with the verbatim transcripts of the
interviews conducted with the instructors who participate in our
research, “variation factors in relation to the barycenter generally
correspond to a polar distinction at the level of individual varia-
tion sources regarding specific discourse components belonging
to a small number of individuals” (Larose, Bourque, and Freiman,
2010, p. 2).

In this context, the focus of the lexicometrical analysis is to
find what is common to the whole corpus, or body of data. The
vocabulary is listed according to the frequency used and can
be analysed from the general profile of the corpus. It allows the
researcher to border the lexicometrical universe of the corpus and
to identify the most frequent words shared by the whole corpus.
The elements retained the stems from recurrent words and word
segments that were stable and most frequently used by our partic-
ipants during the interviews as determined by the lexicometrical
analysis of each of the eight questions. This type of analysis
allowed us to identify similarities in all questions and the results
are presented in this section by question. Therefore, we discov-
ered if the words are interconnected, how they related to each
question, and what they said.

IFA RESULTS

The results from this qualitative data analysis enabled us to draw
conclusions pertaining to our eight research questions under
three specific themes: 1) Integration on m-learning; 2) Pedagogi-
cal context and use of mobile devices, and; 3) Instructors’ recom-
mendations. While the graphical lexicometrical results for each
question are not included here, primarily due to a lack of space,
the summarized results of the lexicometrical analysis of the
central core of their social representations on their m-learning
experience are given in this section.
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Theme I: Integration of M-learning

Where did you get information and advice on how to integrate
m-learning into a course and for choosing the appropriate
mobile devices?

Our participants are mostly self-learners experimenting with and
trying different mobile devices for integrating m-learning into
their courses. We also discovered that they received information
and advice on how to use the newest mobile technologies mainly
through colleagues. Finally, it is apparent that they are reading
online publications and research articles concerning experimen-
tation with online tools on laptop such as videos, applications
and on how to test students on the institution’s current learning
management system Desire2Learn (D2L).

Why did you integrate m-learning into your course(s)?

Our participants wanted to integrate m-learning because their stu-
dents always have their mobile devices, mainly their phones, with
them in the classroom and are already frequently using them
during class. Moreover, they let them use their mobile devices to
leverage and enhance their learning experience but also to keep
their attention. Their responses also showed that they integrate
m-learning into their courses in order to facilitate access to
the course materials and information to anyone, anytime, any-
where via mobile devices that can connect to D2L and to online
information and publications.

Theme Il: Pedagogical Context and
Use of Mobile Devices

In which specific educational context are you using mobile
devices within your course(s) and why?

Our participants use mobile devices in their courses in order to
improve the communication process with and between students
and to enhance student engagement and collaboration. Addition-
ally, they also indicated that students are asked to use their mobile
devices for different reasons: to enhance their research and learn-
ing process, access course information, read course materials,
watch online videos, improve group collaboration and net-
working and finally to perform assignments and tests, inside and
outside the classroom.
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Q4

Q5

Q6

What types of mobile devices, web-based technologies and online
tools are used in your course(s) and why?

Our participants use different types of mobile devices and web-
based online tools. With respect to the types of mobiles devices,
the most frequently mentioned device is the laptop and it’s being
utilized by instructors and students to access course materials,
research online information and to communicate. They asked stu-
dents to use their laptops to work on course activities and assign-
ments. The second most utilized device is the phone, more
specifically the smartphone followed by the cell phone. Finally,
the third most popular device is the tablet and the related Apple
product, the iPad, which they use to access course information
and for communication with and between students. Concerning
the web-based technologies and online tools that are most fre-
quently used, our participants indicated that social networking
sites are most commonly utilized and mainly for the purpose of
communicating with students. Such media include D2L, YouTube,
Facebook, Twitter, and diverse online applications as well. We con-
cluded that instructors and their students use different types of
mobile devices and web-based technologies mainly for researching
information, accessing course materials and for communication.

What are the benefits of using mobile devices within a course?

Our participants identified some benefits of using mobile devices
within a course. Firstly, they mentioned the accessibility of the
course materials online, followed by the desire to keep their stu-
dents engaged from anywhere at any time of the day. Thirdly,
they think that the use of mobile devices can improve and facili-
tate the communication process with and between students. All
these benefits mentioned by our participants contribute, in their
views, to enhancing the learner’s experience.

What are the challenges of using mobile devices within a course?

Our participants identified several challenges associated with the
use of mobile devices. Firstly, they specified that the students can
be distracted by their mobile technologies. Secondly, the differing
specific features and functionality of mobile devices was also
mentioned as problematic.
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The mobile technology itself was the third most common chal-
lenge stated and fourthly, the quality of the wireless connectivity
in class or on campus can be an issue. Finally, the learning plat-
form, software, and applications can also create great challenges
if they do not work as intended on mobile devices.

Theme lll: Instructors’ Recommendations

How can m-learning and the use of mobile devices enhance
teaching and learning?

Our participants mentioned that the use of mobile devices enhances
teaching and learning by making learning more accessible to any-
one, anytime, anywhere. More specifically, students can access
and share information by distance. In addition, they specified
that the use of mobile devices increases student engagement and
improves their learning experience.

What recommendations would you make to an instructor who
would like to integrate m-learning into a course?

Our participants’ most frequent recommendation for integrating
m-learning into a course was to start small and simple. They also
recommended that faculty familiarize and educate themselves on
how to use mobile technology by asking colleagues and students
for advice or by taking a course. Furthermore, they mentioned
that faculty need to ensure that the format of the information is
compatible with various devices before introducing m-learning
into a course (.doc, .ppt, .pdf, etc.). Finally, if they let students use
their mobile devices, faculty also need to be committed to using
it with their students inside or outside of the classroom.

DISCUSSION

The results from this data analysis enabled us to draw conclusions
pertaining to what extent m-learning is being utilized in formal
capacities at SAIT and how those practices can be adopted and
expanded throughout the institution. In addition, the results pre-
supposed the presence of central elements (shared) in a social
representation, as was postulated in our research question, related
to three specific objectives. The results of our research led to the
identification of the central core of their social representations on
their m-learning experience.
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The first objective of our research was to identify instructors’
social representations of their pedagogically-based rationale for
the integration of m-learning into their courses. Our results
showed that participants integrated m-learning into their courses
and chose their mobile devices mainly by experimenting with, and
trying different mobile technologies over time. They also received
information from colleagues and read online publications and
research articles. The literature review recognized the challenge
for educators and designers to understand and explore how best
to use these mobile devices to support and enhance learning. More-
over, some recognized the need for providing support and profes-
sional development for teachers. Heinrich (2012), Melhuish and
Falloon (2010), and Murray (2010) found that teachers have to
rethink their teaching practice because students have some diffi-
culty with increased requirements to use higher-order thinking and
self-direction. DeWitt (2012) explains that not all teachers under-
stand how to incorporate mobile devices. Many teachers want to
allow students to bring their own devices but they do not always
understand how students handle the concept of m-learning.

Post-secondary institutions around the world are becoming
fully mobile with their course and program offerings. They have
developed m-learning strategies that include guides and applica-
tions for faculty and student support. Some examples can be seen
as published on the website of the Ontario Learning Portal for
Faculty and Instructors (Contact North, 2015):

e Algonquin College in Ontario has positioned itself as a “Digital
College”, with about 140 Bring Your Own Device (BYOD)
programs as of September 2013 and a goal to be 100%
mobile by 2015;

e Canberra College of Technology in Australia is using video
glasses to capture apprenticeship activities (e.g. welding,
carpentry, electrical installation) in real time for review
either in real time or later. Apprentices undertake work
assignments in the workplace wearing the video recording
glasses and their instructors review the resultant video with
the apprentices;

e George Brown College in Ontario offers an example of a mobile
application for English language learning;
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® The Justice Institute of British Columbia has developed apps for
its Incident Command System, Emergency Social Services,
and hazardous materials awareness;

* Nipissing University in Ontario has been working with mobile
applications in its School of Business and as part of the Uni-
versity Success course, as well as testing platforms for the
development of its own apps;

* OCAD University in Ontario recently released a 5-year Mobile
Action Plan to improve productivity, competitiveness,
and public services in Ontario. The implications for post-
secondary education are considered in detail;

* Queen’s University in Ontario has just developed a new app
to improve communication between students and their
professors.

In response to the fact that students have their mobile devices
with them in class anyway, our participants also integrated
m-learning as a way to keep students’ attention. The use of mobile
devices increases students’ engagement and facilitates the learn-
ing process by allowing students to access course materials and
information from anywhere at any time. Our findings are also
supported by a number of studies that report the increased
engagement of students who are using mobile devices as learn-
ing tools (Department of Education and Early Childhood Devel-
opment, 2011; Garcia and Friedman, 2011; Heinrich, 2012;
Hutchison et al., 2012; Murray, 2010; Sandvik, Smerdal, and
Osterud, 2012; Sheppard, 2011). Other studies indicate the ability
to engage students in “anywhere, anytime” learning because of
the devices’ portability (Chiong and Shuler, 2010; Department of
Education and Early Childhood Development, 2011; Kinash et al.,
2011; Kraut, 2013; Melhuish and Falloon, 2010). Moreover, some
identify the ease with which content can be produced or created
rather than merely consumed by students (Cook et al., 2007;
Jones, Scanlon, and Clough, 2013; Kinash et al., 2011; Koszalka
and Ntloedibe-Kuswani, 2010; Melhuish and Falloon, 2010). Fur-
thermore, Cook et al. (2007) find that self-motivated higher edu-
cation learners will devise effective ways to use mobile technology
of their own accord.

The second objective of our research was to identify the instruc-
tors’ social representations of appropriate pedagogical context of
the specific use of mobile devices. Our results showed that our
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participants use mobile devices in their courses to improve the
communication process, to enhance engagement and collabo-
ration, as well as to facilitate the research and learning process.

Our results align directly with the Horizon Report (Johnson
et al., 2013, p. 17) which cites the American Society for Training
& Development’s research (n. d.) findings that the most common
educational uses of mobiles in schools are for accessing reference
materials, supporting student performance, and watching videos.
Furthermore, our discoveries are also linked with Floro (2011)
who states how m-learning can provide a new way for knowledge
to be created in the field:

e capture a video, edit, and upload;

e write a document that can share any type of media,
including audio, video, graphics, and text;

e participate in social networking;

e download applications.

In general, the literature agrees that the use of mobile devices
increases engagement and has other benefits such as improved
communication and collaboration (Chiong and Shuler, 2010;
Cook et al., 2007; Garcia and Friedman, 2011; Heinrich, 2012;
Melhuish and Falloon, 2010). According to Clifford (2012, p. 2),
“learning becomes easier to achieve, as it is more collaborative.
Students can integrate the devices into their daily lives”. More-
over, m-learning gives learners the opportunity to have more con-
trol over their own learning experience, allowing them to access,
compile, create and share various learning materials and web
resources in a variety of locations. Students can communicate,
collaborate, network and learn by being an active participant. The
course materials can be delivered via the browser or an application
for the device from anywhere at anytime.

Furthermore, the BYOD movement has gained popularity and
means that students can use their own mobile devices in class. In
a recent literature review on BYOD in schools by the Australian
New South Wales government, they explain that BYOD is a means
for students to access the internet and/or school network by 3G
or Wi-Fi, be it a smartphone, tablet, laptop or other device
(Stavert, 2013). For a variety of reasons, many K-12 schools and
post-secondary institutions are moving to BYOD models. One of
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the main reasons is “to prepare students for the knowledge econ-
omy of the 21st century, schools must provide students with pur-
poseful access to ICT that increases their participation, engagement
and achievement in education” (Department of Education and
Early Childhood Development, 2011, p. 3).

In addition to financial benefits and increased student
satisfaction, research shows that BYOD:

e isintegral to 21st century skill development
(DeWitt, 2012);

¢ allows more personalized student learning
(Alberta Education, 2012);

e allows schools to support lifelong learning; that is,
supporting students to utilize devices effectively
in their personal and school lives (DeWitt, 2012).

The third objective of our research was to identify the instruc-
tors’ experiences with the use of different types of mobile devices
to improve learning. Our results demonstrated that our partici-
pants use different types of mobile devices and web-based online
tools. The most popular one used by instructors and students is
the laptop. It is used to access course materials and online infor-
mation, to complete activities and assignments and to communi-
cate. The second most utilized device is the phone, primarily the
smartphone, followed by the tablet. Our results also showed that
the most used web-based technology or online tool is the current
learning management platform D2L, followed by three social net-
working sites: YouTube, Facebook and Twitter, and diverse online
applications as well.

DeWitt (2012, p. 1) observes “a laptop or tablet has replaced
the notebook and pen over the past few years since our present
technological explosion”. Moreover, many authors find that
devices such as iPads and iPods are effective, engaging and easy to
use (Chiong and Shuler, 2010; Cook et al., 2007; Department of
Education and Early Childhood Development, 2011; Garcia and
Friedman, 2011; Heinrich, 2012; Kinash et al., 2011; Sheppard,
2011). As described by Herrington et al. (2009), the teachers in
higher education in the UK have made use of SMS (short messag-
ing service) as prompts for course requirements, polling classes
and pop quizzes with some universities experimenting with
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phone exams where the user’s voice print identifies them as the
test taker (New Media Consortium and Educause, 2006). Many
benefits of mobile technology are identified in the literature but
there are also warnings that the educational value of apps and
programs needs to be assessed before implementation.

Melhuish and Falloon (2010, p. 11) explain that, “for applica-
tions to be effective as part of an individual’s learning pathway
they must be pedagogically sound in their design, foster interac-
tions that are grounded...in m-learning theory, rather than focus-
ing solely on content, engagement or ‘edutainment’”. Moreover,
it seems that

The reality is that web-based tools and resources have changed
the landscape of learning. Students now have at their fingertips
unlimited access to digital content, resources, experts, databases
and communities of interest. By effectively leveraging such
resources, school authorities not only have the opportunity to
deepen student learning, but they can also develop digital liter-
acy, fluency and citizenship in students that will prepare them
for the high tech world in which they will live, learn and work.
(Alberta Education, 2012, p. 4)

Furthermore, our participants identified some benefits and
challenges associated with the use of mobile devices within a
course. Firstly, the main benefits are related to the accessibility of
the course materials and online information, followed by keeping
the students engaged from anywhere at anytime, and finally to
improve and facilitate the communication process with and
between students. As argued by Patten et al. (2005), the benefits
of m-learning can be gained, through collaborative, contextual,
constructionist and constructivist learning environments. Mobile
technologies afford learners opportunities for collaboration in the
creation of products and for sharing them among their peers
(Switzer and Csapo, 2005). Authentic learning environments in
higher education typically involve these advantages (Herrington
and Herrington, 2006). Chiong and Shuler (2010), Melhuish and
Falloon (2010), and Project Tomorrow (2012) list affordable access
as an advantage of mobile technology.

Secondly, the main challenges are related to the distraction
caused by mobile devices in class, followed by the specific features
and functionality of mobile devices and the mobile technology
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itself and by technical problems as the quality of the wireless con-
nectivity on campus, the learning management platform, the
required software, and applications. The literature review supports
our findings and offers insights that help to understand the dif-
ferent challenges that the use of mobile devices and m-learning
engender, such as distractions and disruptions in class (Traxler,
2010), use of social networking technologies (Westera and
Wagemans, 2007), technical functionalities of mobile devices
(Trinder, 2005), learning conditions (Walker, 2007), accessibility
and user control (Syvianen and Nokelainen, 2004), capabilities and
technology (Moses, 2008), and support using web 2.0 technologies
such as podcast (Nie and Edirisingha, 2007).

Traxler (2010, p. 5) notes that, “We can say only that the
devices owned by students will be, at best, poorly suited to learn-
ing. They will all be different, they will be changing—often for
reasons that are not technical, not educational and probably not
even rational or foreseeable”. As stated by the Alberta Education
report on m-learning (2012), the challenge will be to find ways to
ensure that the integration of m-learning and the use of mobile
technologies are done in efficient and productive ways that ensure
the quality of teaching and learning.

From experience, our participants believe that the use of mobile
devices enhances teaching and learning by making learning more
accessible to anyone, anytime, anywhere. Moreover, they empha-
size that their use engages students more and improves their over-
all learning experience. Trends in mobile technologies suggest
that the use of mobile devices has the potential to have a positive
impact on learning in general and higher education in particular
(Nikoi, 2008). In that regard, Lykins (2011) provides an interest-
ing example of how m-learning and the use of mobile devices can
be used to enhance teaching and learning. She refers to the expe-
rience of Mike Sharples, professor of educational technology at
the University of Birmingham, UK, who points to the ability of
mobile devices to capture evidence in the real world and bring it
back into the classroom. For example, a teacher asked a group of
design students to go out and find examples of interesting fonts,
take pictures of them with their phones, and upload those pic-
tures to the class’s social media site. The students were then able
to share the images and have discussions about the designs they
found in their travels with the teacher (Cordock, 2010).
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Floro (2011) also provides an example demonstrating how the
use of mobile devices could assist a technician in the field by
allowing him to confirm which component to replace and how to
do it. Using a mobile device, the technician can enter a search or
select a component visually on screen and view a procedure, a
“how-to” animation, or a video that illustrates how to perform
the action. Furthermore, he mentioned that the best argument in
favor of m-learning is that learners are able to gain knowledge
immediately and on the go, rather than having to sit down in a
fixed location. An instructor is able to introduce a new range
of teaching techniques through mobile devices to enhance the
learner’s experience and to appeal to a wider range of learning
styles. These can include videos, movies, sounds, touchable con-
tent, and game interactions and simulations.

Finally, our participants’ most frequent recommendation for
integrating m-learning into a course was to start small and simple.
They recommended that instructors familiarize and educate them-
selves first on how to use mobile technologies by asking colleagues
and students for advice or by taking a course. These findings are
supported by Floro (2011) who indicates that the best practice in
m-learning is to convey smaller bits of information than a typical
e-learning module, without sacrificing additional content. Just-in-
time learning allows the user to pull out a mobile device to search
for a quick answer to a question that recently arose.

CONCLUSION

This research has identified and described the social representa-
tions of instructors on the integration of m-learning and the use
of mobile devices for SAIT business and trades courses. Through
the process of a lexicometrical analysis, we have gained evidence
from the discourse of our participants that indicates that they use
mobile devices and integrate m-learning mainly to enhance the
learning process. Mobile technologies are used as a tool to com-
plement formal learning, to access course materials and online
information on the go, as well as to improve communication and
collaboration with and between students. This form of just-in-
time learning and communication needs to be compact, provid-
ing relevant pieces of information that the learner can obtain
quickly based on a specific need at the time, on a mobile device.
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The future of educational technology is all about mobility and
it makes us reflect on our teaching practices. There has been an
undeniable shift in the way learners and faculty access informa-
tion. Very many students and instructors now carry a smart
phone, iPad, tablet or other type of mobile device. These devices
represent to them an extension of the face-to-face classroom
where they can be used as a bridge between formal and informal
learning. The popularization of tablets and smart phones has also
created a whole new trend in m-learning. Tablets are more trans-
portable than laptops, but also have a larger screen than a normal
mobile phone. In today’s digital world, learners want to grab the
opportunity to have access to course materials and online infor-
mation all the time and they want it via their small, compact,
pocket-sized mobile device. Many post-secondary institutions
worldwide are faced with the challenge of keeping pace with the
continual evolution of technology and determining how to best
leverage it to enhance the teaching and learning experience. Con-
sequently, we believe that SAIT and other institutions can enhance
their curriculum by creating and integrating an m-learning
strategy into their courses and programs.

Moreover, by introducing BYOD programs, colleges and uni-
versities could create potential opportunities and benefits, keep-
ing in mind the considerations, risks and implications that arise
when they allow students and staff to use personally owned devices
in the classroom and school environments. To support the integra-
tion of mobile devices in the formal and informal learning envi-
ronment, post-secondary institutions could offer an “Introduction
to Mobile Learning Workshop” and a “Mobile Learning Hand-
book”. These initiatives could be designed to assist faculty in plan-
ning, designing, developing and teaching with mobile devices as
well as adopting policies that support the use of mobile devices in
the learning environment.

Finally, this research adds another dimension to the ongoing
discourse on m-learning in North American post-secondary insti-
tutions. In this research our focus was on the social representa-
tions of the instructors; we consider there is further research to do
relating to the social representations of the students’ experiences.
As well, we see the benefits of conducting more research that
would further explore and observe the pedagogical use of mobile
devices by faculty and students inside and outside of the
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classroom. We believe there are significant benefits from conduct-
ing further exploration of faculty’s best practices for integrating
m-learning in order to ensure that all parties are well supported
in their teaching and learning experiences.
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Conclusion

\

I’ére ot la société se mobilise devant I'influence du numé-

rique, 'enseignement supérieur n’y échappe pas. Les

avancées des technologies numériques ont permis aux
professionnels de 1'éducation d’explorer I’enseignement a dis-
tance et l'apprentissage en ligne comme solutions flexibles et
durables a certains défis majeurs de leur domaine. Dans le but de
répondre aux différents besoins de formation des étudiants et
d’améliorer 1'accessibilité universelle a un enseignement de qua-
lité, divers praticiens, experts, professeurs chercheurs et conseil-
lers en utilisation d’outils technologiques et technopédagogiques
ont proposé les textes constituant ainsi notre collectif.

Dans les cinq premiers chapitres du collectif, divers outils ou
activités ont été présentés. Tous ont en commun d’avoir été étu-
diés dans le contexte de 1’enseignement supérieur, au Québec, en
France ou en Suisse.

Nous constatons, dans le premier chapitre, que le projet
Wiki-TEDia a permis de construire avec les étudiants d'un cours
en ligne une encyclopédie collaborative des connaissances sur les
stratégies pédagogiques libres et ouvertes. Ce projet s’est inscrit
dans une durée longue en adaptant le caractére asynchrone de
I’écriture dans le wiki a I'apprentissage des étudiants cheminant a
leur rythme dans un cadre institutionnel caractérisé par 1'inscrip-
tion continue. En proposant aux étudiants un environnement
public d’écriture structurée au préalable a la fois sur le plan didac-
tique et pédagogique, le projet Wiki-TEDia a tenté de mettre en
lumiere toute I'importance d'un design technopédagogique des
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taches proposées aux étudiants. Enfin, il a permis a son auteure de
nourrir une réflexion pédagogique sur I'apprentissage collaboratif
soutenu par les outils du Web 2.0.

Dans le deuxiéme chapitre, I'auteur nous a montré que 1'envi-
ronnement culturel et historique était important dans le déve-
loppement d’outils comme 1’ePortfolio dans l’enseignement
supérieur. Si le développement de cet usage est plus répandu dans
les humanités, le besoin croissant de documenter, de faire recon-
naitre et de promouvoir aussi les compétences transversales (soft
skills) des apprenants offre aux ePortfolios un terrain propice pour
continuer leur développement. Dans son texte, 1'auteur rappelle
que la création d’un ePortfolio par les apprenants et ’évaluation
de celui-ci par les enseignants est chronophage. Ainsi, 1’ePortfolio
demeure un des seuls outils qui permet de documenter le voyage
personnel et la transformation qu’accomplit chaque apprenant
tout au long de son parcours de formation. Qui plus est, le port-
folio électronique permet le développement d’autres compétences
comme la «littératie numérique». Si aujourd’hui les ePortfolios
sont créés sur des plateformes spécialement mises en place
(Mahara, PebblePad, Karuta), il existe aussi un nouveau courant
de pensée sur les ePortfolios qui suggere le développement d'un
«portfolio ouvert».

Dans I'expérience racontée dans le troisieme chapitre, il ressort
que 'ePortfolio mis en place autour du processus de construction
identitaire professionnel d’infirmieres a contribué a modifier I'ap-
proche du numérique dans les formations de la Heds-FR: Mahara.
Considérés comme une formation hybride, de nombreux cours
eLearning sont maintenant développés au sein de l'institution
suisse. Ainsi, les auteurs considerent I'ePortfolio comme un dispo-
sitif porteur, dans le sens ou il devient un espace d’élaboration et
de visibilité des changements identitaires des étudiants en emploi.
I est cohérent avec les spécificités du public cible parce qu'il lui
permet d’exercer 1'écriture narrative, puis réflexive. Ainsi, il ressort
de cela que les progres dans la maitrise de 1'écriture seraient plus
grands, surtout pour les étudiantes les moins performantes. Qui
plus est, les étudiantes constatent la valeur de la démarche, méme
si I’enjeu du processus n’est pas immédiatement compris. Enfin,
et s"appuyant sur plusieurs recherches, les auteurs reconnaissent
la «faible culture numérique» comme étant un autre obstacle a
l'usage du ePortfolio.
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Dans sa réflexion, exposée au quatrieme chapitre, I'auteure a
cherché a montrer 'importance du développement des compé-
tences numériques des étudiants dans une formation hybride en
contexte universitaire. L'articulation des éléments conceptuels
retenus pour soutenir sa réflexion est 'intervention éducative et
I"approche de design pédagogique ADDIE. Le lecteur pourra déni-
cher dans le texte des conditions a anticiper et a mettre en place
pour favoriser le développement des compétences numériques des
étudiants universitaires. Ces compétences sont définies, par 'au-
teur du texte, de fonctionnelles a complexes. Considérant que les
technologies numériques évoluent constamment, 'auteure pro-
pose des considérations pour tout enseignant universitaire appelé
a en intégrer a son enseignement. Enfin, le chapitre expose
comme condition sine qua non une réflexion pour les enseignants
universitaires devant faire face au développement de leurs propres
compétences numeériques.

Les auteurs du cinquieéme chapitre considerent que le savoir-
enseigner détenu par les professeurs d’université est encore mal
compris et peu investigué. Pourtant, il importe d’en rappeler toute
I'importance et les effets sur la réussite étudiante. Dans le texte,
les auteurs s’appuient sur une perspective didactique, laquelle
ouvre les recherches sur la pratique enseignante universitaire en
formation a distance a un plus grand nombre de personnes parti-
cipantes. Ainsi, on peut y lire que la modélisation du savoir-
enseigner constitue un apport considérable a la compréhension
de la pensée enseignante en contexte numeérique. Tout en décri-
vant les activités clés et les actions du processus didactique, la
description du cycle de la planification d’un cours en formation a
distance suggere une augmentation de la tache en lien avec une
transformation du role enseignant. L'explicitation des traces cogni-
tives des décisions enseignantes contribue a préciser les niveaux
de compétences numeériques mobilisées dans la configuration
d’une plateforme numérique d’apprentissage. Des recherches sur
le savoir-enseigner et l’application du modele de la sémiose
apportent une solide contribution a la formation continue des
professeurs d'université et un soutien stratégique en matiere de
pédagogie numérique a l’enseignement supérieur, ce qui constitue
une réponse adaptée a I’enjeu de qualité inscrit dans la mission de
formation de l'université.
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Dans les cinq derniers chapitres de 'ouvrage, diverses fonction-
nalités du numérique en formation a distance permettent d’entre-
voir de nouvelles possibilités pour I’enseignement supérieur. De
plus, la possibilité d’ajouter des activités en ligne a exécuter en
classe et a la maison fait éclore une nouvelle forme d’enseignement,
comme l’enseignement hybride.

Dans le sixieme chapitre, I’auteure présente un état de la situa-
tion des tableaux de bord de l'apprentissage au Québec comme
ailleurs dans le monde. Il ressort du texte que cette technologie
offre de nombreuses possibilités pour améliorer I'encadrement et
I"apprentissage des étudiants en ligne, bien que les preuves empi-
riques de son influence sur la réussite et la persévérance soient
encore peu nombreuses. L'analyse de l'apprentissage est un
domaine en constante évolution qui doit faire face a de nombreux
défis entourant notamment la fiabilité des modeles prédictifs, 1'in-
terprétation des données, le respect de la vie privée et l'accepta-
tion par les différents membres de la communauté universitaire.
Plus que jamais, il semble y avoir un intérét marqué des cher-
cheurs pour ces enjeux grandissants, et le texte apporte quelques
réponses aux questions soulevées.

Le septieme chapitre expose une approche pédagogique nova-
trice au regard des jeux sérieux. L'objectif des auteurs était de créer
un contexte d’attractivité et de motivation adapté aux nouvelles
générations d’étudiants. De plus, ils souhaitaient définir une
approche de ludification permettant a un enseignant non expert
de tester ces outils innovants. Concernant la motivation des étu-
diants, les résultats tirés de leur expérimentation montrent que les
jeux sérieux sont un véritable catalyseur d’attractivité. Bien str, il
existe des effets de bord chez certains profils étudiants (citons par
exemple les étudiants qui ont du mal a sortir du contexte pure-
ment ludique). C’est pour cette raison que nous avons diversifié
les activités innovantes proposées (activités collaboratives avec
une table tactile, manipulation d’objets réels, etc.). Outre ces
effets de bord, et méme apres plusieurs années de tests, il reste
extrémement difficile de mesurer l’efficacité de telles approches au
regard de l’acquisition réelle de connaissance. Ainsi, 'approche de
ludification définie et qualifiée par les auteurs de «légere » semble
malgré tout trés pertinente pour un enseignant qui veut découvrir
progressivement une pédagogie innovante avec les jeux sérieux.
Le jeu sérieux reste un élément de motivation d’un parcours
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pédagogique plus global et I'effet qu’il peut produire sur ’acquisi-
tion de connaissances reste un effet induit. En revanche, un point
fort de cette approche est l'intégration au sein d'un LMS (Learning
Management System). Cela permet un double usage (présentiel et
distanciel) avec des perspectives intéressantes pour la formation a
distance et la formation tout au long de la vie.

Le huitieme chapitre, signé par une équipe de I'Université de
Franche-Comté, présente le profil de référence comme étant celui
de 'homme-orchestre capable de porter toutes les phases d'un
projet de formation a distance ainsi qu'une partie de son pilotage.
Dans l'innovation rapportée, I'appui de l'ingénierie pédagogique
ou technique est sollicité lorsqu’un besoin supplémentaire appa-
rait, et dont la réalisation dans les délais sort du périmetre des
compétences disponibles en une seule personne. Se pose alors une
problématique nouvelle liée a la nécessité de devoir collaborer, et
donc de communiquer efficacement ses intentions pédagogiques
a d’autres personnes spécialistes parfois totalement étrangeres au
projet. Le degré de collaboration nécessaire implique un travail
supplémentaire de formalisation, d’organisation et de motivation
au sein d'une équipe multistatut suffisamment pérenne afin qu’elle
développe des habiletés durablement exploitables. Pour donner
suite a cette expérimentation, les auteurs ont listé plusieurs points
d’amélioration, lesquels ont été apportés au fur et a mesure et mis
en ceuvre dans la nouvelle mouture (démarche SAM; vers SAM,).
Celle-ci concerne les 9 filieres et 660 étudiants actifs.

La réflexion stratégique réalisée par I’équipe pédagogique de
I’'Université de Hearst et rapportée par son auteur dans le neu-
vieme chapitre rappelle la création de la signature pédagogique de
son offre de cours en ligne. Celle-ci a permis a l'université de
prendre le temps d’analyser les modeles existants afin de définir
celui qui correspondrait le mieux a sa vision, a sa mission et a ses
valeurs. Le modele de conception de cours hybrides en ligne
BOLD enrichit les modeles pédagogiques par enquétes dans une
perspective de création d’'une communauté de penseurs critiques,
et il constitue I'un des piliers fondateurs de la signature pédago-
gique de UHearst. Cette approche pédagogique inductive, résolu-
ment centrée sur les apprenants, rejoint la mission de I'université,
a savoir de développer les compétences requises pour se mouvoir
en tant que citoyen du monde et en tant que futur travailleur.
La réussite du modele se situe aussi dans la compréhension de
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I'importance de ’ergonomie cognitive et de la puissance des émo-
tions lors de la conception des interfaces graphiques d'un cours
en ligne pour motiver 1'étudiant, créer des activités pédagogiques
authentiques et des «expériences émotionnelles ».

Rédigé en anglais, le dixieme chapitre de I'ouvrage expose les
résultats d’'une recherche exploratoire spécifiant et décrivant
les représentations sociales des formateurs. Ce texte aborde les
raisons pour lesquelles les instructeurs integrent les appareils
mobiles et en quoi ces technologies mobiles peuvent servir de
complément aux enseignements formels, et également en quoi
elles facilitent 1'accés aux ressources et améliorent la communica-
tion, puis la collaboration entre les apprenants. Les institutions se
doivent d’intégrer des stratégies pour implanter I’apprentissage
mobile dans leurs programmes. Les lecteurs intéressés par cette
thématique y trouveront bon nombre de réponses. En implantant
les programmes BYOD (Bring Your Own Device), les colleges et les
universités peuvent créer de réelles occasions au regard de
I’enseignement de I'apprentissage.
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diplomé de I’ENIS en 1989, il poursuivit ses études doctorales a I'INSA de
Lyon-France pour obtenir le diplome de DEA en informatique et automa-
tique appliquées en 1990, et le diplome de doctorat dans la méme disci-
pline en 1994. 11 a travaillé ensuite (1995) en tant qu’attaché temporaire
d’enseignement et de recherche (ATER) a Annecy-France avant d’étre
recruté a 1'Ecole supérieure des sciences et techniques de Tunis (ESSTT),
puis a ’'ENIS en tant que maitre assistant, maitre de conférence, et profes-
seur des universités. Il assure actuellement ’enseignement du traitement
du signal et de vision par ordinateur. Il effectue ses travaux de recherche
en imagerie 2D et 3D. Il est membre IEEE depuis 2000 et président du
chapitre tunisien IEEE SPS Signal Processing Society depuis 2009.

chokri.benamar@ieee.org

Jean BERNATCHEZ est professeur d’administration et de politiques scolaires au

Département des sciences de 1'éducation de 1'Université du Québec a
Rimouski (UQAR). II est politologue spécialisé en éducation et analyste
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des politiques. Il est membre du réseau interuniversitaire Périscope sur la
réussite scolaire, du Groupe de recherche interdisciplinaire sur le dévelop-
pement régional de I’Est-du-Québec, de I’Equipe de recherche interrégio-
nale sur l'organisation du travail des directions d’établissements scolaires,
et de I'Equipe de recherche sur les administrations universitaires. Il est
chercheur associé au Centre de transfert sur la réussite éducative du
Québec, membre de la table du Conseil supérieur de 1’éducation et
président de sa commission de I’enseignement secondaire.

jean bernatchez@ugqar.ca

Audrey BISTODEAU est doctorante en technologie éducative a 1'Université
Laval. Ses travaux de recherche portent sur l'utilisation du tableau de bord
de l'apprentissage en soutien a la régulation de l'apprentissage et a la
réussite en formation en ligne. Comptable professionnelle agréée (CPA)
de formation et professeure au Département des sciences comptables a
I"Université du Québec a Trois-Rivieres (UQTR), elle est gagnante du Prix
de la ministre de I'’Enseignement supérieur 2017-2018 pour un cours de
formation en ligne développé selon une approche de ludification. Membre
du Centre de recherche interuniversitaire sur la formation et la profession
enseignante (CRIFPE), ses intéréts de recherche portent sur l'intégration
pédagogique des technologies de I'information et de la communication
en contexte universitaire, autant en formation en ligne qu’en présentiel.

audrey.bistodeau@ugqtr.ca

Fabrice BOUQUET est titulaire d’'un doctorat en informatique de I'Université de
Provence. Il integre I'Université de Franche-Comté (UFC) comme maitre
de conférences en 1999. Depuis 2008, il occupe le poste de professeur a
I'UFC et il effectue son travail de recherche au Département des systémes
complexes de I'Institut Femto-ST dans le domaine de la qualité logiciel,
plus précisément sur le test et la sécurité. Trées impliqué dans 'enseigne-
ment a distance depuis la création de la filiere informatique en 2004, il a
été responsable du Master d’informatique, puis de la filiére avant de deve-
nir directeur du Centre de télé-enseignement universitaire (CTU) en 2013.
Depuis, il travaille sur la qualité des formations a travers ’amélioration
continue des modules de formation et il est a I'initiative de la création du
module d’anglais a distance pour non-spécialistes.

fabrice.bouquet@univ-fcomte.fr

Marc BRIOT est titulaire d'un doctorat en sciences de ’environnement de 1'Uni-
versité de Franche-Comté. En 2011, il integre le Centre de certification de
I’Université de Franche-Comté (UFC) afin de concevoir, de réaliser et
d’animer le parcours hybride d’accompagnement vers la certification
Informatique et Internet — niveau 2 - enseignement (C2i2e) pour le public
extérieur. A partir de 2013, il renforce 1’équipe du service TICE de I'UFC
dans ses missions d’accompagnement pédagogique aupres des ensei-
gnants, et plus particulierement sur les usages de la plateforme Moodle.
En 2014, il participe a la mutation du service TICE vers la création du
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Service universitaire du numérique et de l'innovation pédagogique
(SUN-IP). Au sein de ce service, il occupe, depuis 2015, le poste d'ingé-
nieur de recherche — Responsable TICE pour lequel il assure des missions
d’ingénierie technopédagogique au service de I’ensemble des composantes
de 'UFC.

marc.briot@univ-fcomte.fr

Frédérique BUSSET est infirmiére avec une pratique clinique et de gestion, et

titulaire d'un Master en sciences de I'éducation de I'Université Lumiere de
Lyon 2. Professeure a la Haute école de santé de Fribourg, ses compétences
liées aux processus d’apprentissage, au positionnement infirmier et a la
formation en alternance se concrétisent dans sa participation a la concep-
tion et a la gestion de plusieurs programmes de formation en sciences
infirmieres. Intérét pour I'innovation, mais toujours centrée sur ’humain
comme dans le dernier programme construit; un Bachelor en soins infir-
miers en emploi, formation hybride partiellement en e-learning et utilisant
un ePortfolio d’apprentissage.

frederique.busset@gmail.com

Thibault CARRON est maitre de conférences en informatique a I’Université

Savoie Mont Blanc en France, habilité a diriger des recherches depuis
2011. 11 est membre du Laboratoire d’informatique de Paris (LIP6 — Equipe
Mocah - Université Sorbonne). Il a obtenu son doctorat en informatique
a I'Ecole nationale supérieure des mines de Saint-Etienne en 2001. Il est
le créateur de la plateforme Learning Adventure et est membre de la
cellule Apprendre de 1'Université Savoie Mont Blanc. Ses intéréts de
recherche actuels portent sur 1’observation des activités collaboratives et
I’apprentissage avec des jeux.

thibault.carron@lip6.fr

Valéry GEORGES est titulaire d’'un Master en formation a distance (MFEG)

de I'Université de Rennes 1. En tant que stagiaire au Centre de télé-
enseignement universitaire (CTU) de 1'Université de Franche-Comté
(UFC), il a rédigé un mémoire portant sur le soutien de la motivation des
adultes en reprise d’études universitaires dans un cours d’anglais a dis-
tance pour non-spécialistes. Durant cette période, il a particuliérement
collaboré au dimensionnement et a la conception du dispositif de tutorat
a distance de ce module de formation. Auparavant enseignant en tech-
nologie éducative dans un college, il s’est rapidement impliqué dans la
transformation pédagogique par les TICE en accompagnant et en formant
les enseignants référents du département du Doubs, puis dans la conduite
de formations innovantes a distance et hybrides au sein de la délégation
universitaire du numérique éducatif (DANE) du rectorat de Besanc¢on.
Aujourd’hui, il accompagne les enseignants du collegium Sport et santé
de I'Université de Franche-Comté (C3S) en les aidant a conduire les
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changements nécessaires a I’lamélioration continue de la qualité des for-
mations, tout en collaborant avec le Service universitaire du numérique
et de 'innovation pédagogique (SUN-IP).

valery.georges@univ-fcomte.fr

Vincent GRENON est titulaire d’'un doctorat en éducation de 'Université de
Sherbrooke. Professeur au Département de 1’enseignement au préscolaire
et au primaire de la Faculté d’éducation de cette méme université, il a
contribué a intégrer les nouveaux outils technologiques dans la formation
des enseignantes et des enseignants du primaire (tableau numeérique inter-
actif, iPad, logiciels libres, etc.). Il intervient depuis plusieurs années dans
les activités liées a I'enseignement des statistiques et a la méthodologie de
la recherche aux deuxiéme et troisieme cycles. Il a collaboré avec la com-
mission scolaire de la Région-de-Sherbrooke et avec le service Alloprof afin
d’harmoniser la formation universitaire aux besoins du milieu scolaire.

vincent.grenon@usherbrooke.ca

Dominique-Alain JAN est titulaire d’'un doctorat en humanité numérique -
option éducation a distance, The Open University. Ses travaux portent sur
l'utilisation des ePortfolios dans 1'éducation, et sur la validation et la pro-
motion des compétences par les Open Badges et les réseaux de confiance
réciproques (bits of trust). Sa thése propose un modele, adopté par plu-
sieurs institutions du tertiaire, pour analyser et développer 'usage des
ePortfolios dans le domaine de 1’éducation, et en particulier dans le
domaine de la formation médicale et celle des enseignants. Il partage son
temps en tant que chargé de cours dans 1’enseignement secondaire supé-
rieur du canton de Vaud en Suisse, et comme expert dans le domaine du
e-learning pour diverses institutions en Europe, en Australie et en Nouvelle-
Zélande. Par le passé, il a été a 1’origine du développement de 1'usage des
technologies pour les futurs enseignants des branches scientifiques, a
la Haute école pédagogique de Lausanne. Il intervient dans de nom-
breuses conférences internationales dans le domaine du e-learning et de la
reconnaissance des compétences formelles et informelles.

dominique@dominiquejan.ch

France LAFLEUR est titulaire d’'un doctorat en formation a distance de 1'Uni-
versité de Sherbrooke. Ses travaux de recherche portent sur le développe-
ment de la compétence technopédagogique des formateurs en ligne dans
le contexte de I'’enseignement supérieur. Chargée de cours en ligne et en
présentiel au Département des sciences de 1'éducation de I'Université du
Québec a Trois-Rivieres (UQTR), elle est également spécialiste en élabora-
tion de programmes d’études au ministére de 'Education et de I'Enseigne-
ment supérieur (MEES) du Québec, et consultante pour différentes
organisations. Outre la formation en ligne en contexte universitaire, elle
s'intéresse également aux questions relatives a la gestion de 1’éducation et
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de la formation dans les campus virtuels, a la qualité de ’enseignement
dans les environnements numériques, a 'inclusion scolaire et a la del-
phinothérapie faisant appel a la technologie pour les enfants ayant des
besoins particuliers.

france.lafleur@uqtr.ca

Marcel LEBRUN, docteur en sciences, est actuellement professeur en technolo-
gies de "éducation a la Faculté des sciences de I’éducation et conseiller
pédagogique au Louvain Learning Lab de I'UCL (Université catholique de
Louvain a Louvain-la-Neuve, Belgique). Il accompagne les enseignants
dans le développement de dispositifs technopédagogiques a valeurs ajou-
tées pour l'apprentissage. Il s’intéresse actuellement aux modifications
profondes induites par le numérique dans la société (rapport aux savoirs
et roles des acteurs) et par la position de «I’école» dans l'apprentissage
toute la vie durant. Ses recherches les plus récentes portent sur I’hybri-
dation dans les dispositifs de formation (dont les classes inversées et la
recherche européenne Hy-Sup). Il est 'auteur de plusieurs articles scienti-
fiques et d’ouvrages qui interrogent ces rapports entre I’apprentissage et
le numérique dans «l’école» au sens large, du primaire a l'université, et
dans plusieurs pays. Parmi ces ouvrages, on mentionne Comment construire
un dispositif de formation (De Boeck, Guides pratiques, 2011) et le tout
récent Classes inversées, enseigner et apprendre a ’endroit! (Réseau Canopé,
2016). Tres actif sur les réseaux sociaux, il tient un blogue qui fait réfé-
rence dans le domaine des innovations pédagogiques induites par
le numérique.

marcel.lebrun@uclouvain.be

Marie-Micheéle LEMIEUX est étudiante a I'Université du Québec a Trois-Riviéres
(UQTR) au programme de doctorat réseau en éducation depuis 2016. Ses
intéréts de recherche s’articulent autour du développement des compé-
tences numériques a travers l'utilisation des technologies numériques en
éducation. En congé d’études pour I’'année 2019, elle siege en tant qu’étu-
diante au Comité de direction de la Communauté pour I'innovation et la
recherche sur les technologies dans 1'enseignement-apprentissage (CIRT@)
et participe aux travaux du Comité du rapport sur 1'état et les besoins de
I’éducation au Conseil supérieur de I’éducation. Elle agit depuis 2010 en
tant que professionnelle de recherche pour la Direction du soutien aux
études et des bibliothéques au siege social de 1'Université du Québec, ou
elle coordonne et participe a divers projets relatifs a la pédagogie univer-
sitaire ainsi qu’au développement des compétences informationnelles des
étudiants du réseau de 1’'Université du Québec.

marie-michele.lemieux2@ugqtr.ca

Philippe PERNELLE est maitre de conférences au Département de génie méca-
nique et productique de I'Institut universitaire technologique de 1'Uni-
versité Claude Bernard — Lyon 1 en France. Titulaire d’'un doctorat en
informatique de I'Université Savoie Mont Blanc en 2002, il enseigne dans
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différents domaines en lien avec les sciences de 1'ingénieur. Il est directeur
adjoint de I’AIP-Priméca RAO qui promeut la mutualisation des ressources
et des équipements en lien avec la productique dans les universités de la
région Auvergne-Rhone Alpes. Il est responsable d'une plateforme inno-
vante de jeux sérieux d'un portail de formation a distance dans le contexte
de I'Usine numérique. Ses travaux de recherche actuels portent sur la
ludification des processus de formation.

philippe.pernelle@univ-lyonl.fr

Béatrice PUDELKO est titulaire d'un doctorat en psychologie cognitive de 1'Uni-
versité Paris 8. Professeure au Département d’éducation de I'Université
TELUQ, ol elle est responsable des programmes en éducation et forma-
tion des adultes, elle a acquis une vaste expérience en recherche et en
conception pédagogique en travaillant en collaboration avec des cher-
cheurs en France, en Belgique et au Québec, notamment au sein du Labo-
ratoire Cognition et Usages a I'Université Paris 8, de I'équipe Coditexte de
I'Institut de formation des maitres de Créteil, du Centre de formation et
de recherche en enseignement supérieur de 'UQAM, du Laboratoire en
informatique cognitive et environnements de formation, et du Centre de
pédagogie appliquée en sciences de la santé de 1'Université de Montréal.
Ses intéréts de recherche se situent a la frontiere de la psychologie cogni-
tive et de la formation des adultes. Dans cette perspective interdisciplinaire,
ses recherches portent sur les processus sociocognitifs de 1'apprentissage
des adultes et 'intégration des technologies dans les pratiques de forma-
tion en contexte formel et informel, la pédagogie ouverte et I'encadrement
des étudiants en formation a distance.

beatrice.pudelko@telug.ca

Annabelle RACLOT est chargée de travaux dirigés en anglais a la Faculté des
sciences et des techniques de I'Université de Franche-Comté depuis 2014.
Depuis 2016, apres avoir participé a sa conception, elle coordonne
I’équipe de tuteurs et enseigne dans le module d’anglais a distance pour
non-spécialistes proposé par le Centre de télé-enseignement universitaire
(CTU). Forte de cette expérience, elle expérimente actuellement 1'hybri-
dation de ses enseignements afin de permettre un apprentissage plus
efficace de la langue.

annabelle.raclot@univ-fcomte.fr

Vicky ROY est titulaire d’'un doctorat en éducation et d'un MBA de 1'Université
de Sherbrooke. Spécialiste de la formation en ligne, elle s’intéresse a la
formation ouverte en ligne, a I'apprentissage mobile et a I'intégration des
technologies de I'information et de la communication (TIC) dans I’ensei-
gnement postsecondaire. Outre ses travaux de recherche en éducation,
elle s’intéresse également a 1’entrepreneuriat, a la gestion stratégique et
au management durable de l'entreprise. Elle est actuellement doyenne
associée a la Faculté de gestion pour les programmes de la gestion du
marketing au British Columbia Institute of Technology. Elle a également
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été professeure a la Faculté de gestion du Southern Alberta Institute of
Technology (SAIT) et a la Faculté de gestion au Red Deer College (2012-
2019), et chargée d’enseignement en gestion a 'Université de Calgary
(depuis 2010) et a I'Université Laval (2005-2011). Elle a siégé a titre de
coprésidente du Comité d’éthique de recherche de la SAIT (2014-2019).
De plus, elle a occupé des postes de cadre supérieure a 1'ordre collégial
et au sein de diverses grandes entreprises canadiennes en marketing,
communication et publicité.

vroy3@bcit.ca

Ghislain SAMSON est titulaire d’'un doctorat en didactique des sciences au

secondaire de I'Université du Québec a Trois-Rivieres (UQTR/UQAM). 11
est actuellement doyen de la gestion académique des affaires professorales
de I'UQTR. 11 a occupé les fonctions de professeur au Département des
sciences de 1'éducation de 'UQTR (2008-2017) et de pédagogie de 1'Uni-
versité de Sherbrooke (2004-2008). Spécialiste de la didactique des sciences
et du transfert des apprentissages en mathématiques et en sciences, il
s'intéresse également aux questions relatives au curriculum scolaire, a I'in-
terdisciplinarité et a I'éducation relative a I'environnement. Il a complété
un stage postdoctoral a la Chaire de recherche Normand-Maurice de
I'UQTR sur le transfert des apprentissages en contexte de Centre de for-
mation en entreprise et récupération (CFER). Outre ses intéréts de
recherche en éducation scientifique, il conduit des recherches sur les
éleves en difficulté, I'employabilité et I'insertion socioprofessionnelle des
jeunes, sur les effets de la pédagogie entrepreneuriale, et plus récemment
sur le tableau numérique interactif ainsi que les manuels numériques.

ghislain.samson@ugqtr.ca

Stéphane TALBOT est maitre de conférences en informatique a 1'Ecole polytech-

nique universitaire de Savoie en France. Titulaire d’'un doctorat en infor-
matique de I'Université de Savoie en 1991, il a travaillé sur la modélisation,
I'observation et la régulation des activités collaboratives, notamment sur
l'utilisation des traces dans cet objectif. Responsable du développement
de la plateforme collaborative ITAC, il participe a plusieurs projets open
source dans le domaine de I'innovation pédagogique. Enseignant dans le
Master d'informatique de I'Université Savoie Mont Blanc, il participe aux
expérimentations de pédagogie innovante a cette méme université.

stephane.talbot@univ-smb.fr

David WAYNTAL est titulaire d’'un Master informatique de 1'Université Savoie

Mont Blanc et d’'un Master d’informatique de 1’Université Claude
Bernard - Lyon 1. Enseignant au Département informatique de 1'Univer-
sité Savoie Mont Blang, il participe aux développements des plateformes
de jeux sérieux Learning Adventure et ITAC, ainsi qu’aux différentes
expérimentations de pédagogie innovante sur cette méme université.

david.wayntal@univ-smb.fr
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es technologies de I'information et de la communication (TIC) boule-

versent le monde de I’éducation universitaire. En effet, la formation a

distance y prend de plus en plus de place grace a 'accessibilité et a la
diversification des moyens de diffusion. Or, les formateurs universitaires sont
reconnus et embauchés comme experts de contenu plutét qu’en tant que
technopédagogues; ils se trouvent généralement peu outillés pour offrir des
cours en ligne, ce qui les amene a apprendre a enseigner dans un autre para-
digme, avec des plateformes et de nouvelles technologies de webdiffusion
qu'ils ne maitrisent pas nécessairement.

Dans le cadre du présent ouvrage, plusieurs outils et dispositifs numériques
sont exposés afin de favoriser la collaboration et l'interaction dans un contexte
d’éducation a distance, laquelle peut étre synchrone, asynchrone ou méme
hybride. C’est pour répondre aux divers besoins de formation des étudiants et
pour améliorer 1'accessibilité a un enseignement de qualité que différents prati-
ciens, experts, professeurs, chercheurs et conseillers a 1'utilisation d’outils tech-
nologiques et technopédagogiques proposent les textes constituant ce collectif.

France LAFLEUR est titulaire d'un doctorat en formation a distance de I'Université de Sherbrooke. Ses
travaux portent sur le développement de la compétence technopédagogique des formateurs en ligne en
enseignement supérieur. Chargée de cours au Département des sciences de I'éducation de I'Université du
Québec a Trois-Rivieres (UQTR), elle est également spécialiste en élaboration de programmes d'études
au ministére de I'Education et de I'Enseignement supérieur du Québec.

Vincent GRENON est titulaire d'un doctorat en éducation de I'Université de Sherbrooke. Professeur au
Département de I'enseignement au préscolaire et au primaire de la Faculté d'éducation de cette méme
université, il a contribué a intégrer les nouveaux outils technologiques dans la formation des enseignants
du primaire (tableau numérique interactif, iPad, logiciels libres, etc.).

Ghislain SAMSON est titulaire d'un doctorat en didactique des sciences au secondaire de I'UQTR/
Université du Québec a Montréal et doyen de la gestion académique des affaires professorales de
I'UQTR. Spécialiste de la didactique des sciences et du transfert des apprentissages en mathématiques et
en sciences, il s'intéresse également aux questions relatives au curriculum scolaire, a I'interdisciplinarité,
au tableau numérique interactif de méme qu'au manuel numérique.

Hamza Abed, Marie Alexandre, Olivier Alfieri, Dominique Amyot, Christine Baeriswyl, Chokri
Ben Amar, Jean Bernatchez, Audrey Bistodeau, Fabrice Bouquet, Marc Briot, Frédérique Busset, Thibault Carron, Valéry
Georges, Vincent Grenon, Dominique-Alain Jan, France Lafleur, Marie-Michele Lemieux, Philippe Pernelle, Béatrice
Pudelko, Annabelle Raclot, Vicky Roy, Ghislain Samson, Stéphane Talbot et David Wayntal.
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