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Résumé : Dans le cadre d’un apprentissage de la relation pédagogique distancielle, nous projetons de
mettre au point, grace a des ordinateurs portables reliés wifi, des séances d’initiation au travail guidé a
distance. En effet, il semble que cette forme de relation pédagogique n’aille pas de soi et que quelques
étapes soient a intercaler entre la relation présentielle et le travail & distance. Pour ce faire, il s’agit de
commencer par un travail de formation classique dont I’ordinateur n’est qu’un support. Le formateur
envoie des documents, des consignes, de 1’aide personnalisée et décide des périodes sans et avec
ordinateur. Dans cette étape, le formateur est aisément et physiquement appelé. Dans un second temps,
le groupe se répartit dans divers lieux, chacun pouvant aller travailler a la bibliothéque, dans une salle
informatique ou 1’accés a Internet est possible (en branchant les portables sur des ordinateurs fixes),
dans une salle libre, au café ou sous un arbre ! Le formateur envoie des consignes et des documents. 11
est encore appelable mais seulement par le biais des ondes. Il gére les appels : qui peut appeler qui, qui
“écoute” qui, etc. Le groupe se reforme physiquement toutes les deux heures par exemple, pour
échanger et résoudre les difficultés rencontrées. Il va de soi que les séances de ce type se succédant, le
formateur fait progresser la difficulté due a la distance et développe 1’autonomie et I’entraide en ligne.
Enfin, le groupe se sépare, chacun rejoignant son lieu d’habitation ou son pays et le travail en ligne
peut réellement commencer, tout en faisant suite aux séances d’initiation.

Abstract : Within the context of a learning of distance educational relation, we intend to finalize,
thanks to laptops connected by wifi, sessions of initiation into the work guided at distance. Indeed, it
seems that this shape of educational relation is not obvious and that some stages are to insert enter
presence educational relation and the work at distance. To do it, it is a question of beginning with a
work of classic training the computer of which is only a support. The trainer sends documents, orders,
personalized help and decides on periods without and with computer. In this stage, the trainer is easily
and physically called. In a second time, the group dispache in divers places, each being able to go to



work on the library, in a computer room where the access to Internet is possible), in a free room, for
the coffee or under a tree! The trainer sends ordersand documents. He’s still appelable but only by
means of the waves. He manages the appeals: who can call up someone, who "listens to" which, etc.
The group re-forms physically quite the two hours for example, to exchange and resolve the met
difficulties. It is obvious that the sessions of this type succeeding one another, the trainer makes the
difficulty progress due to the distance and develop the autonomy and the on-line mutual aid. Finally,
the group parts, each joining its place of house or its country and the on-line work can really begin,
while following upon the sessions of initiation.

Keywords: semi-stance, messenger, group, work.
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Mode semi-distanciel

De nombreuses universités s’essayent a la
formation a distance, certaines s’en sont fait
une spécialité, d’autres tdtonnent. J’ai dirigé le
département de Sciences de I’Education de
Strasbourg', trés avancé dans ce domaine. A
Aix en Provence ou j’exerce depuis six ans,
nous avons une « certaine expérience ». Lors
de rencontres avec mes collégues d’autres
établissements, nous partageons un bilan assez
contrast¢ quant aux bénéfices du mode
pédagogique distanciel. Certains commentent
avantageusement leur maniére de faire,
d’autres avouent également leurs déboires.
Aprées discussion des ces points de vue, je
proposerai une contribution a I’amélioration du
mode distanciel (donnant aussi a réfléchir sur
le mode présentiel). Le dispositif présenté dans
cette  recherche  s’orientera  vers la
complémentarit¢ du mode présentiel et
distanciel ou de ce que Marchand (1998)
appelle un mode «hybride». Dans cette
perspective, nous visons non pas des situations
d’apprentissage a destination d’autodidactes,
mais des situations collectives de travail ou le
partage, 1’échange, deviennent les maitres
mots.

La contribution de cette recherche souhaite
donc, a partir d’un état des lieux sur les
situations de travail en ligne (interactivité,
tutorat, etc.), proposer une expérience sur des
travaux collaboratifs, c’est-a-dire sur la
mutualisation des tiches dans la perspective
d’atteindre un but commun.

1. DES AVANTAGES REELS OU
SUPPOSES DU MODE
DISTANCIEL

Les systémes d’apprentissages multimédias
interactifs (Marton et al., 1994) offrent de
nombreuses potentialités qui semblent avoir
des difficultés a s’actualiser. Pour reprendre les
propos de Lévy (1998) nous nous questionnons
sur les vertus de la virtualité tel 1’arbre virtuel
représenté par la potentialit¢ de la graine.
Malgré les multiples incertitudes pédagogiques
et didactiques qui persistent (Nestor, 1998,
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Tricot, 1995), nous pouvons énumérer cing
avantages potentiels des outils multimédias
interactifs :
- T’universalité des
disponibles
- D’universalité des personnes ressources
- l’asynchronisme (libert¢ de travailler
quand on veut)
- atopisme (libert¢ de travailler ou 1’on
veut)
- la capacité de stockage et la vitesse de
traitement
- Dinteractivit¢ et la
dynamique (Depover, 1987).

informations

simulation

Ces considérations ouvrent le champ de
I’ingénierie pédagogique dans sons sens large,
notamment car elles permettent d’apprendre a
son rythme, abordant les contenus librement,
partageant ses idées et difficultés avec des
camarades de formation choisis ou inconnus et
sollicitant le formateur en cas de besoin en se
dispensant de ses pressions et jugements.

Discutons de ces caractéristiques :

- L’universalit¢ de I’information est un
fantasme qui, du point de vue pédagogique,
tient de la confusion entre information et
contenu didactique ? En admettant que
I’information soit & disposition (simplement et
gratuitement !), c’est nier toute la didactique
que de croire qu’elle sera assimilable sous la
forme proposée. Au mieux, on disposera
d’encyclopédies ou d’informations éparses car
il n’y a pas de livres sur internet. On pourra
penser avoir la chance de trouver un cours sur
le sujet envisagé, mais serait particuliérement
chanceux celui qui tomberait exactement sur ce
dont il a besoin pédagogiquement. Nous en
sommes donc revenus au cours proposé par un
enseignant, un cours nécessairement directif
(!) et, dans le meilleur des cas, interactif,
sinon, a quoi bon? Pour le formateur, la
construction d’un tel cours est délicate et tres
laborieuse. Délicate parce qu’il faut penser a
toutes les erreurs possibles, donc beaucoup
trop long pour ceux qui ont saisi, laborieuse
parce qu’expliquer sans montrer et sans
feedback pose des problémes supplémentaires.



Faire faire sans s’enquérir de ce qui est fait par
les uns et par les autres, c’est presque
dangereux !. Méme un excellent manuel ne
permet pas 1’autodidaxie gagnante pour tous. Il
faut donc imaginer le soutien qui
accompagnera ce cours «en ligne». En
général, il sera donné de manicre asynchrone.
Dans la colonne des vrais avantages
spécifiques, notons quand méme, 1’acces aux
liens dit hypertextes, gagnant beaucoup de
temps et d’espace en cliquant sur un mot
souligné qui renvoie & une page précise d’un
document complémentaire. Le principe du lien
hypertexte basé sur |’association d’idée, la
personnalisation d’une action, reste a exploiter
méme si didactiquement le chemin du savoir
semble davantage linéaire. L’ajustement entre
la personnalisation et I’homogénéisation en est,
semble-t-il, la problématique (le savoir pour
tous adapté a chaque personne apprenante n’est
qu’'un mythe !).

- L’asynchronisme et |’atopisme libérateurs
sont en fait, dans beaucoup de cas, la flatterie
d’une présomption, a savoir celle de croire
pouvoir mener de front plusieurs activités
congues pour étre assumées chacune a plein
temps, entre autres celle de salarié, celle
d’étudiant, sans oublier celles affairant aux
responsabilités  familiales. En  formation
initiale, il serait trés dommage de ne pas vivre
sa période universitaire, si riche
d’enseignements y compris extra
universitaires. Méme a raison d’une semaine
par mois, les personnes en formation continue
apprécient hautement de se retrouver entre
elles et d’étre libérées de toute autre
préoccupation, & un coup de portable prés de
temps en temps.

- L’isolement doit étre compensé par une
communication facilitée: le «chat» par
exemple. Encore faut-il « chater » dans 1’esprit
... En d’autres termes, 1’isolement, principale
source d’abandon dans les formations en ligne
(et peut-étre aussi en présentiel), nécessite un
remeéde. Ce dernier nous oblige a nous
positionner dans le partage qu’il s’agisse de
travail, d’expériences, ou autres. Partager ne
revient pas a communiquer d’une maniere
délier de I’action, du savoir et de soi, mais
développe un besoin de mutualisation. Nous
entrons ici dans des stratégies propres au
travail collaboratif (France & Lungren-Cayrol,
2003). Notons que I’enseignement par
correspondance proposé par le CNED, par

exemple, depuis des dizaines d’années
présentent la méme caractéristique de
délocalisation et de liberté temporelle
(Lumbroso, 1978). Mais la communication
rapide et débridée n'y est pas aisée. Il en était
de méme a I’ére cybernétique (Wiener, 1943 ;
Mac Culloch & Pitts, 1943 ; Von Neumann,
1992).

La difficulté principale a I'université, c’est
I’absence de guidance. Il faut avoir une
croyance ardente dans les TICE et les
« nouveaux étudiants » pour croire qu’ils vont
mieux travailler seuls qu’ils ne le feraient dans
le cadre de I’organisation d’un programme
annuel en présentiel !

Parmi les taches classiques du formateur
(Dupont, 1982) se dispenser d'exposer le cours
est sans doute un veeu secret de beaucoup de
formateurs. Il ne tient pas davantage a
I’organisation du groupe de travail,
comprenant, comme il est inconvenant de le
rappeler, de gros efforts de discipline et un
dynamisme épuisant. En revanche, le travail
individuel avec les étudiants est beaucoup plus
gratifiant (Glasman, 2001). Les suivis de
mémoires, les cours particuliers, 1’aide
personnalisée donnent I’impression de faire
son vrai métier a un formateur qui y est entré
en pensant que les éléves I’écouteraient avec
avidité. N’oublions pas que la réponse qui
vient le plus fréquemment a la question « qu’y
a-t-il d’intéressant a 1’école» est «les
copains » dans le premier et second degré;
pour les étudiants « la liberté » !

Parmi les fonctions tacites du formateur, celle
d’étre 1a est capitale ! Avez-vous remarqué que
lorsqu’il entre dans la salle de cours apres une
bréve sortie, les éléves se remettent au travail.
Avez-vous remarqué que lorsqu’un thésard
vous rencontre dans les couloirs alors qu’il doit
vous remettre une partie de son travail depuis
plusieurs semaines, il passe rapidement comme
s'il se sentait coupable. Le formateur concrétise
le respect que 1’étudiant a de lui-méme. C’est
trés important. Ce n’est pas de savoir qu’il
existe qui crée la crainte du jugement, c’est de
le rencontrer. Le rdle moral n’est pas assuré
par le professeur virtuel (qu’il s’agisse d’un
tuteur, d’un facilitateur, etc.), il ne juge pas. La
"honte" passe mal en ligne. Certains diront
"tant mieux". Ils ne se rendent pas compte de
leur élitisme.



- Stockage et vitesse de traitement. Il est
notoire que I’informatique permet de stocker
plusieurs types d’informations sur un méme
support et que le traitement des données est
trés rapide pour peu que l’on sache faire
fonctionner I’ordinateur et les logiciels (ce qui
est trop souvent supposé) et que les pannes ne
soient pas trop nombreuses ou trop longtemps
invalidantes. Les outils de consultation et de
diffusion ne cessent de se perfectionner. Le
haut débit, par exemple, accroit la vitesse
d’acceés et de téléchargement, ainsi que les
outils de transmissions et de communication
(visioconférence). Toutefois cette croissance
ne résout aucunement les difficultés liées a la
technique (Audran & Simonian, 2003).

- L’interactivité. En quoi est-ce spécifique de
I’informatique ? . Un cours particulier est lui
aussi trés interactif, mais il n’est pas
économique. Un cours collectif, beaucoup
moins et un livre pas du tout. Inversement, un
livre ne contraint pas et ne juge pas et dans un
cours collectif, il n’est guere loisible de poser
des questions « personnelles » ou guére
souhaité par les apprenants. Autrement dit, le
cours en ligne serait idéal de ce point de vue.
Gardons donc cet aspect dans la colonne des
avantages.

- Pratiquement spécifique, cette fois, Ia
simulation. En technologie, en économie, en
géographie, etc. la simulation visualise les
effets d’un facteur, par exemple. Cet aspect
trop peu exploité est pédagogiquement
fabuleux. Il est encore rare de rencontrer la
consigne « chercher la valeur convenable de la
variable en ajustant la piéce sur le montage
virtuel » sous-entendu empiriquement ;
dommage !

Pour résumer, les idéaux cités plus haut ne
peuvent concerner que des étudiants trés
« solides », motivés et opinidtres remplissant
en plus des conditions ci-dessus énoncées et
celles d’une auto-organisation ferme, Ia
capacité de travailler seuls trés longtemps, la
maitrise du bon rapport au formateur a
distance, etc.

Par ailleurs, ce sont les outils d’entrainement et
de production qui sont les plus bénéfiques au
apprenants. Les  produits  d’acquisition
manquent de souplesse.

Les aspects spécifiques de 1’informatique,
interactivit¢é et simulation sont trop peu

employés ou ne le sont pas a leur juste valeur.
N’ayant pas adopté une position didactique
claire du multimédia interactif (surtout en
terme de transposition didactique),
I’orientation majeure opte pour les vertus
pédagogiques a  travers les  outils
communicationnels et collaboratifs. Le réle du
formateur devient central a la fois en tant
qu’animateur d’une activité ou que régulateur
de cette derniére. Cependant, quelles que
soient les compétences du formateur, il va
avoir du mal a créer un cours unique et idéal
pour chacun. Il va devoir beaucoup réguler.
Les  échanges  apprenant/apprenants et
formé(s)/« formateur » deviennent des
méthodes pédagogiques a part enticre. La
communication  pédagogique devient «
instrumentale » (Mucchielli, 1998) c’est-a-dire
«qu’elle vise expressément un but, cherche a
produire un effet déterminé sur le récepteur, et
est capable de se modifier pour s’adapter au
récepteur et atteindre par-la son objectif » (p.
31).

Il apparait d’emblée que 1’apprenant devra
montrer un sens du questionnement pertinent
trés pouss€ pour progresser sans contrainte.

La pédagogie distancielle est moins rassurante
que la pédagogie présentielle, mais c’est peut-
étre parce que les échecs y sont plus flagrants.
En présentielle, on a toujours l'impression que
la classe suit.

2. DANS LES FAITS

En ce qui concerne les étudiants, a 1’année,
beaucoup d’abandon, beaucoup de « surf» et
de « chat » mais peu de réussite au sens d’une
évaluation sommative comparative avec la
pédagogie présentielle.

Pour autant, certains réussissent. Nous
aimerions beaucoup les connaitre mieux ! Par
exemple, sont-ils les meilleurs du systéme
présentiel ? Sont-ils sauvés par ce mode alors
qu’en présentiel ils n’auraient pas réussi ? S’il
existe une corrélation, a quelle hauteur et de
quelle nature ?

Dans le cas universitaire, certains enseignants
sont réticents a s’engager dans un cours
distanciel, conscients que le travail va étre plus
difficile surtout par I’astreinte inévitable. Ils
enragent de devoir passer par mille contorsions
virtuelles alors qu’une aide présentielle serait
si simple ! Ceux qui s’y adonnent avec cceur
ploient sous la charge, les autres sont
désespérés de ne pouvoir répondre quand ils



savent que ce serait nécessaire. Ils renoncent a
appeler les disparus et les ficheux. Pas de
nouvelles, bonnes nouvelles mais c’est plus
difficile a admettre qu’en cours ou I’absence
de questions donne I’impression d’un cours
bien compris. En distanciel, quand les
productions n’arrivent pas, il est déja tard pour
s’inquiéter.

En présentiel, quand le cours est donné, il n’y
plus qu’a en évaluer I'impact. En distanciel, il
n’est jamais donné donc jamais terminé. En
fait, ce mode met en évidence, [I’illusion
pédagogique (Abernot, 1990) du présentiel ou
le professeur peut, presque de bonne foi,
confondre enseignement et apprentissage.

Le sentiment du ridicule et le manque d’intérét
freinent les questions et les aveux de non-
compréhension tout en entretenant ’illusion de
bon rendement. En présentiel, les questions
sont soumises au jugement des autres et
prennent du temps sur le cours, elles sont
presque mal venues. En distanciel, elles sont
cruciales. Entre ceux qui n’en posent pas parce
qu’ils n’ont pas travaillé le cours du tout, ceux
qui font beaucoup de choses autour ou en plus
du cours et submergent le formateur, ceux
posent des questions pour faire croire que...
ceux qui ne posent pas les bonnes questions
aux bonnes personnes, comment contenir le
non pertinent et s’inquiéter de 1’absence ?

La liberté a un prix, celui de la responsabilité.
L’homme est condamné a étre libre. La liberté
a tot fait d’étre confondue avec 1’errance, c¢’est-
a-dire 1’absence totale de pouvoir sur ce qui
advient. La liberté c'est le choix, le vagabond
n’est pas libre, il n’en a aucun.

3. TENTATIVES

Nous attendons avec impatience les résultats
d'un thésard qui tente de mesurer l'impact du
méme cours selon les deux modes (toutes
autres variables aussi égales que possibles).
Mais ¢a ne concerne qu’un seul cours de six
heures en présentiel comparé a un cours en
ligne consultable durant 45 jours a la maison
avec un time on task non renseigné
(dommage !)

Ce qui ressort déja, peut étre résumé ainsi :

- Les savoirs factuels (niveau 1 de la
taxonomie de Bloom, 1969) sont
mieux acquis par les plus faibles en
pédagogie présentielle alors que les
plus forts ont de meilleurs résultats en

pédagogie distancielle (quand le test
déborde les stricts objectifs du cours).

- Les opérations mentales menant a des
savoir-faire généraux sont moins bien
acquis chez tous en distanciel !

- L’hétérogénéité est renforcée par
l'informatique ~ (mise en  train,
précision, assiduité, bon rapport a
l'aide extérieure, etc.). Ce que nous
appelions  « personnalité scolaire »
dans un autre article (Abernot, 1987)
devient un déterminant massif.

Ceci mene a la conclusion que ce sont les
savoir-étre qu'il faut développer chez les
candidats a la distance ! car pour autant qu'on
le sache, les bons résultats des plus
performants sont dus a certains traits de
personnalité scolaire, certaines attitudes face a
I'apprentissage.

Si l'informatique nous donne une chance de
faire mieux progresser les plus en difficulté,
c'est par le travail des attitudes !

4. PRATIQUEMENT, QUELQUES
PISTES
Suite aux considérations évoquées

précédemment, nous avons mis en place, pour
I’année universitaire 2004-2005, un systéme
d’apprentissage multimédia interactif se
juxtaposant a un cours présentiel.
Notre matériel de départ est le suivant :
- 6 ordinateurs portables, compatible PC
et WIFI
- 4 antennes relais Internet pour deux
batiments ¢loignés de 300 meétres
- les logiciels courants d'Office (marque
déposée) un logiciel de partage d'écran
wiever (marque déposée) et un
logiciel de communication rapide
Messenger (marque déposée) le tout
pour un prix trés modique.

A Aix-en-Provence, chaque année, nous
recevons une vingtaine d’étudiants inscrits en
DESS distanciel. Chaque début de trimestre
commence par une semaine de regroupement.
Cette année, nous avons changé le contenu de
la premieére. Auparavant, elle était réservée a la
présentation du programme et de la plate forme
Webct qui a été remplacée cette année par
Ganesha. En 2004 , nous avons fait quelques
essais en la structurant différemment pour un
sous-groupe de six étudiants.



Etape 1 (premier jour de la semaine): Apres
la présentation des personnes, du programme
et des ambitions de l'expérience (au sens
courant), nous commengons par un travail de
formation classique dont I’ordinateur n’est
qu’un support. Le formateur présente la plate
forme au tableau puis envoie sur les
ordinateurs de chacun, des documents, des
consignes, de I’aide personnalisée etc. La
journée fait alterner les périodes avec et sans
ordinateur. A ce moment, la distance n'est pas
rédhibitoire puisque le formateur « passe dans
les rangs » et répond aux questions. Certaines
difficultés et certaines personnalités
apparaissent déja. A la fin de chaque demi-
journées, le groupe partage ses difficultés.

Etape 2 (deuxiéme jour) : Le groupe éclate en
divers lieux proches, chacun pouvant aller
travailler & la bibliothéque, dans une salle
informatique, dans une salle libre, au café ou
sous un arbre. L'accés a Internet est possible
grice a la liaison wifi ! Le formateur envoie
des consignes et des documents. Il gere les
appels : qui peut appeler qui, etc. Le logiciel de
communication rapide Messenger, écrit et
audiophonique, facilite le contact. Le logiciel
de partage d'écran Wiever permet de faire du
tutorat a distance, mais aussi de produire a
deux et en temps synchrone. Nous y
reviendrons

Le groupe se reforme physiquement tous les
débuts et fins de demi-journées, pour échanger
et résoudre les difficultés rencontrées. Il va de
soi que les séances de ce type se succédant, le
formateur fait progresser la difficulté due a la
distance et développe a la fois 1’autonomie et
I’entraide en ligne. C'est la partie que nous
allons développer, selon nos premicres
constations.

Etape 3 (les 3 derniers jours) : Chacun a son
tour devient formateur pour quelques heures
dans le mode semi-distanciel. Il y a apprend
ainsi beaucoup quant a son propre mode de
demande. Les fins de demi-journées sont
toujours réservées au regroupement, puis les
étudiants se séparent, chacun rejoignant son
lieu d’habitation ou son pays d'origine et le
travail en ligne peut réellement commencer.
Les deux autres semaines de regroupement
n’ont pas été formellement changées.

5. QUELQUES CONSTATATIONS
SANS PRETENTION

Certaines difficultés apparaissent déja lors du
protocole de connexion, ouverture des logiciels
(problémes  d’accés, etc.), bavardages
(conviviaux au demeurant), manceuvres
désordonnées. Nous avons également repéré
des problémes de concentration sur la tache
(échappée sur Internet, "chat" internes ou
externes sauvages, entrée d’autres documents).
Lors de notre premiére expérience au cours de
I’année 2003-2004, nous avons mis en ligne un
cours intitulé « construction d’un
questionnaire » a destination des étudiants en
Licence Sciences de I’Education option
Multimédia. La plate-forme utilisée a ce
moment la était Webct Ce cours de
méthodologie  présente la  création de
questionnaires fermés, a travers différents
exemples et présentations, des exercices, des
recherches documentaires a mener, etc. Un
tutorat était assuré une fois par semaine de
maniére réguliére (au minimum). Les résultats
contrastés nous ont conduit a développer 1’axe
de recherche suivant : faire un inventaire des
modes d'entrée dans un document (en
surveillance Wiever).

Le deuxi¢me exercice consiste en un texte a
écrire @ deux en collaboration synchrone.
Wiever permet de travailler dans une fenétre
pendant que le co-auteur rédige une premicre
partie (dont la progression est visible par les
deux auteurs en temps réel). Les modes de
collaboration sont variés. En premiére
approximation, certaines dyades collaborent
respectueusement, d'autres non; certains
couples osent se corriger, d'autres non, certains
couples sont en concurrence interne, d'autres se
partagent les taches (documentations sur
Internet ou bases proposées, liste d'idées,
rédaction , etc.). Ce constat nous conduit
aujourd’hui vers une Recherche dont les
objectifs seraient les suivants : établir une
typologie des collaborations constatées — tenter
les meilleurs collaborations éleves/éleves —
apprécier la progression des capacités de
collaborer.

Les ¢tudiants initient ainsi leurs choix de
collaboration ultérieures en repérant les
étudiants avec lesquels ils vont pouvoir écrire,
calculer, imaginer, se documenter, etc., et qui
ne sont pas nécessairement les mémes pour
toutes les taches. Savoir sur qui compter,
s'apprend peut-étre.



6. CONCLUSION PRATIQUE

1- Il apparait d’emblée que la gestion du
rapport aux autres et au formateur est
déterminante. Ainsi, ouvrir le wifi a touts en
méme temps s'avére. Nous avons donc décidé
de leur donner un ordinateur verrouillé et des
documents différents a chacun ainsi qu’une
feuille de consignes a traiter en deux heures.
Chacun part seul dans une salle et commence a
lire en attendant le formateur pour ouvrir le
wifi (par un code). Nous appliquons ce que
nous avions constaté précédemment : C'est la
production qui bénéficie davantage de
l'informatisation du travail. 11 s’agit donc de
créer sur a partir d'un document et de
consignes. Le formateur travaille un moment
avec |’étudiant en commencgant & composer le
texte avec lui mais en wifi. Puis il va faire la
méme démarche aupreés de 1’étudiant suivant.
Chaque étudiant est donc mis sur les rails
individuellement. Ces deux régles du
démarrage individuel et de l'informatique
réservée a la production devraient faire
réfléchir pour les situations présentielles

2- Nous n'avons pas encore travaillé en
communauté de formateurs. L'idée est pourtant
riche de créer une forme d'intercompétence qui
supposerait que pour avancer dans la
réalisation d'une tache, il faille nécessairement
travailler avec des formateurs aux compétences
spécifiques. 11 s'agirait sans doute de
déterminants cognitifs mais certainement aussi
d'aspects didactiques voire, relationnels.

Toutes les propositions présenter ici relévent
d'une formation relationnelle.
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Quel « travail collaboratif » sur le campus Pegasus ?

Il est convenu aujourd’hui de présenter les campus
numériques comme des lieux virtuels ou
I’apprentissage et la compréhension des contenus
sont intimement liés a la notion de travail
collaboratif (Henri, Lundgren-Cayrol, 2001). Le
campus Pegasus, préparation 100% en ligne au
DAEU', ne fait pas exception a la régle et plusieurs
documents publics ou internes font directement
allusion a ce mode de travail : « Les outils affectés
a cette rubrique sont essentiellement ceux qui vont
vous permettre un travail collaboratif : avec le
tuteur et avec les étudiants de chaque
groupe/matiére® » ; « Le tuteur intervient quand des
questions pédagogiques n’ont pas trouvé de
réponses par les échanges collaboratifs’ ». Pourtant
il semble que cette modalité d’action, dont il est
attendu un bénéfice en termes de dynamique de
groupe et de conflit cognitif afin de favoriser les
apprentissages des inscrits, pose un certain nombre
de problémes dans sa mise en ceuvre.

A observer le fonctionnement du campus, il semble
que celui-ci favorise plutdét un apprentissage
individuel plus proche des principes de I’auto-
formation (Moisan, Carré, Dumazedier, 2002) que
de ceux préconisés par les défenseurs de 1’option
collaborative. Cet article a pour but de pointer et
d’étudier concrétement ce qui est de 1’ordre du
« collaboratif » sur le campus et si Pactivité qui
résulte de cette orientation conduit bien les inscrits
et les tuteurs a échanger selon ce mode. Apres avoir
rapidement réexaminé les fondements de la notion
de travail collaboratif, je tenterai de mettre en
lumiére, grice a une analyse du dispositif global
ainsi que des propos tenus sur le campus Pegasus,
le caractére incertain des aspects collaboratifs. Il
s’agira aussi d’interroger cette notion omniprésente
dans la recherche et la littérature scientifique sur le
sujet, a la lumiere de la réalit¢ de la vie d’un
campus numérique dont le but est de préparer des
adultes a un examen.

1 - BREF RAPPEL SUR LA NOTION DE
« TRAVAIL COLLABORATIF »

Depuis les premiers écrits théoriques incitant, dans
une perspective vygotskienne, a faire appel aux
interactions entre inscrits sur un méme campus

! Diplome se substituant au baccalauréat pour des adultes
en reprise d’études.

2 Guide de I’étudiant, téléchargeable, p13.

3 Fonctions principales et organisation du tutorat,
document interne, p.5.

numérique jusqu’aux recherches empiriques les
plus récentes, il apparait que la notion de groupe®
est essentielle pour obtenir un fonctionnement
fructueux des dispositifs d’apprentissage médiatisés
par ordinateur (Carabajal, LaPointe,
Guanawardena, 2003, pp.217-234). Par ailleurs, les
technologies actuelles du Web (documents
partageables, blogs, wikiwikiweb...) font que 1’on
dispose d’une panoplie d’outils sans précédent pour
servir la mutualisation des connaissances dans ces
environnements. Aussi, il est souvent conseillé,
dans la littérature qui s’adresse aux concepteurs, de
penser a équiper les dispositifs nouvellement mis en
place sur Internet de fonctionnalités qui permettent
a minima de gérer des tiches et des documents de
fagon collective et d’inciter les inscrits a interagir
via les nombreux moyens de communication.

Selon Henri et Lundgren-Cayrol le principe
directeur de la notion de « travail collaboratif»
repose sur une conception de 1’acte d’apprendre ou
ce dernier est compris comme une construction de
connaissances par I’individu, résultant
d’expériences personnelles en lien avec un collectif
social. Selon elles, la démarche réflexive et
introspective des apprenants est favorisée par les
interactions verbales qui peuvent &tre provoquées,
organisées et structurées dans un espace délimité
(document partagé, zone de publication, etc.) qui a
pour fonction seconde de sédimenter I’information
pour la rendre partageable. Les principes de ces
espaces numériques réticulaires informatiques est
qu’ils autorisent tant le partage que la
mutualisation. Dans ce cadre conceptuel,
I’environnement  informatique d’un  campus
numérique se doit donc d’étre a la fois source de
cognition pour Dindividu et lieu virtuel
d’orchestration et de négociation des expressions
des différentes cognitions des autres participants.
Ceci implique principalement une redéfinition du
role des inscrits, apprenants ou tuteurs, qui, pour ce
qui concerne les interrelations, doivent savoir
exploiter les outils mis a leur disposition afin
d’opérer une régulation de leur activité
d’apprentissage a travers la production (plutét que
la consommation) de contenus de savoirs
mutualisés.

Si on suit Henri et Lundgren-Cayrol, dans leur
raisonnement, un véritable travail collaboratif

* La littérature existante montre que les fondements

théoriques de ces recherches reposent le plus souvent sur
la modélisation des processus d’interaction réalisée par
R-F. Bales en 1950.



repose surtout (par opposition a ce qu’elles
appellent travail coopératif) sur une permutation et
non un partage des rdles entre les acteurs présents
sur I’environnement numérique (2001, p.34). Ainsi
par exemple, elles insistent sur le fait que
I’apprenant sera « rapporteur, concepteur, éditeur,
chercheur etc. », exercant dans ces différentes
postures des roles suffisamment variés pour parfaire
son expérience.

On voit déja que I’explicitation de ces roles peut
difficilement s’effectuer grace a une documentation
ou un enseignement spécifique (comme c’est le cas
sur Pegasus), car, méme conséquent, il reste
difficile de transmettre ’esprit de la notion de
travail collaboratif quand méme assez ¢loignée des
pratiques scolaires. L’ expérience des participants en
matiére de partage des taches risquera donc de jouer
un role essentiel dans la réussite de ce type de
projet. D’autre part, on peut se demander si un autre
artefact que le dispositif lui-méme peut orienter les
taches de telle sorte que se crée une situation de
travail collaboratif. C’est pourtant le pari que font
nombre de campus numériques, dont Pegasus.

2 - PEGASUS, UNE STRUCTURE A
ORIENTATION INSTRUCTIONNISTE ET
CERTIFICATIVE

Le campus Pegasus présente a la fois des cours
médiatisés (structurés en modules et legons faisant
largement appel aux technologies multimédia), des
outils de communication (messageries, forums,
chat) et d’organisation (agendas, guides), et pour
finir des espaces virtuels de tutorat. Le public est ici
globalement autant partie prenante d’une démarche
de formation, que d’une recherche de certification a
travers la validation du dipldme. Derriére cette
organisation on peut observer deux principes
directeurs complémentaires :

2.1 — Les cours

Le premier axe directeur, issu des technologies
multimédia qui se sont développées durant les
années 1985-95, repose sur I’emploi des différentes
modalités de médiatisation qu’offre 1’informatique
moderne pour diversifier la présentation de
contenus de savoir d’une part et proposer une
dimension « interactive » supposée déclencher une
activité de I’apprenant d’autre part. Les contenus
sont présentés sous une forme plus attrayante que la
seule version textuelle (néanmoins disponible au
téléchargement) et les animations et 1’interactivité
vont bien sir au-dela de ce que proposent les
manuels traditionnels. Certains ressorts de cette
activité convoquent parfois, a D’instar des jeux
vidéo d’action, de la réactivit¢ de la part de
I’'usager, a d’autres moments de la réflexion, ou
permettent un entralnement. Les exercices dits
d’autoévaluation permettent aussi a I’apprenant de

tester son propre «niveau» d’acquisition.
Globalement cette approche multimédia, que ’on
nomme parfois SAMI® (Harvey, 1999) fait ici aussi
bien appel aux connaissances issues des recherches
béhavioristes de Skinner ou Crowder (1959),
qu’aux acquis en matiére d’ergonomie cognitive
notamment sur les aspects hypertextuels des
environnements  d’apprentissage. La  notion
d’activité est entendue, comme chez Dewey, dans
sa définition pragmatique: «apprendre c’est
faire ».

En matiere de structuration, ces principes font
largement appel aux techniques de la pédagogie par
objectifs. Chaque « activité » correspond ainsi a un
objectif opérationnel a atteindre et vise a
développer une capacité de ’apprenant. Entrer par
les objectifs est ici particulierement utile car les
notions a acquérir peuvent étre formulées en
compétences conformes a un référentiel précis,
celui des matiéres travaillées en vue d’obtenir le
baccalauréat. Ainsi 1’évaluation, de type contrdle
(Vial, 2001), qui va découler de cette approche
visera a mesurer ’écart au référentiel. Chaque
apprenant sera donc amené a définir un parcours
optimal au sein de ces contenus en vue d’en faire
I’acquisition. Ce premier principe directeur de
Pegasus n’a donc en soi rien de collaboratif.

2.2 — Les interactions

Le second axe directeur de [I’environnement
Pegasus tient a la mise a disposition d’outils de
communication et repose sur la présence «en
ligne » d’un ensemble de personnes chargées d’une
« fonction tutorale » (Daele, Lusalusa, 2003 ;
Deschryver, 2003). Dans les documents internes,
c’est & ce niveau que se trouve mentionnée la
dimension collaborative de 1’affaire. On attend de
ces outils qu’ils délivrent leur potentiel et favorisent
la multiplication d’interactions « transversales ».
Toutefois, il faut étre conscient que le premier
principe directeur joue encore son rdle: le
référentiel et la segmentation disciplinaire étant
d’une grande importance, les relations entre les
tuteurs et les inscrits restent pratiquement toujours
centrées sur les programmes et les contenus des
matiéres enseignées, bref sur le rapport a la norme.
Dans la pratique, il semble que les tuteurs jouent ici
plus le réle d’experts que d’accompagnateurs. A
I’exception de la dimension méthodologique, plus
transversale, la dimension « instructionniste »,
centrée sur la transmission de contenus, est a son
degré maximal du point de vue de 1’organisation du
dispositif. On le constate notamment a travers
I’évolution des préoccupations dont témoignent les
messages des apprenants inscrits (Audran,
Simonian, 2003) : ceux-ci sont chronologiquement
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d’abord techniques (préoccupation de faisabilité),
puis centrés sur les contenus (préoccupation de
mémorisation et de compréhension) et enfin, et
surtout, soucieux de I’évaluation-certification
(préoccupation de réussite). Il n’y a pas de place
pour mener une action ou un projet collectif, pour
développer une certaine prise de distance libérée
des contraintes de la « bonne » restitution, méme si
les instruments qui permettraient a une production
collective d’émerger sont bien en place et
disponibles. Croire que la seule présence des outils
de communication va conduire les inscrits a adopter
une attitude collaborative semble relever d’une
utopie. Nous savons notamment grace aux comptes
rendus portant sur I’expérience Learn-Nett (Joye,
Deschryver, Peraya, 2003) que c’est a I’issue de sa
troisiéme version que ce campus a fini par évoluer
vers le développement des « espaces de travail »
qui manquaient dans les deux premiéres. Pegasus a
mis d’emblée ’accent sur le multimédia, mais le
développement de tels espaces de production reste
encore a réaliser si une dimension collaborative
forte veut voir le jour.

Le principe d’une entrée par le travail collaboratif
reposerait sur |’accompagnement tutoral d’un
projet, d’une réalisation, d’une production de
I’apprenant ou d’un collectif. Mais quel projet le
tuteur peut-il accompagner quand I’ensemble de
I’orientation du dispositif concourt a la conformité
des productions du référentiel (ici ce sont
clairement des « devoirs individuels» qui sont
exigés) ? Jamais a travers la production n’est
attendu un réinvestissement de 1’apprenant dans une
posture d’auteur, de concepteur et de producteur
comme [’apprentissage collaboratif le réclame.
L’entrée par projet qui pourrait proposer des actions
collectives de réalisation et de production semble
déplacée dans ce type d’environnement. Le
réinvestissement personnel que permet un
«devoir » n’est qu’un aspect minime de l’entrée
par projet. Le fait que les tuteurs soient recrutés
parmi des enseignants « spécialistes » ne fait que
renforcer cet aspect. On voit donc que le travail
collaboratif est déja freiné dés la structure générale
du dispositif, peu centrée dés sa conception sur
I’entrée collaborative autour de projets fédérateurs.

3 — QUELLE COLLABORATION GRACE
AUX ESPACES DE COMMUNICATION ?

Sur Pegasus les outils de communication pourraient
pourtant permettre des interactions riches et
nombreuses entre les différents inscrits. Ces outils
fournissent-ils  D’interstice nécessaire a une
collaboration ? On constate en fait qu’au sein du
campus Pegasus, les outils de communication
véhiculent le plus fréquemment des messages ou
I’interaction collective orientée vers 1’apprentissage

reste trés sommaire. Certes, les apprenants posent
des questions, échangent des informations (Audran,
Simonian 2003), mais leurs propos, lorsqu’ils
dépassent ce stade informatif, témoignent alors trés
souvent d’une grande solitude face aux taches a
accomplir et les messages sont souvent des appels a
I’aide comme celui-ci : « Je suis en train de tenter
de réaliser l'activité 2 de la lecon 6 et son intitulé
est le suivant : "Reconstituer les phrases ci-dessous
dont les mots ont été déplacés. Utiliser les
expressions de la fiche grammaire notionnelle et le
lexique de l'article 'Amanda’”, or je ne trouve ni la
fiche grammaire, ni le lexique... Help me please ! ».

On peut estimer que la collaboration sur un forum
se manifeste précisément en dépassant le stade de
I’appel a ’aide, du téte-a-téte et du bloc question-
réponse (Audran, 2002). Or, l’observation et
I’analyse des messages au sein des différents
forums® du campus numérique Pegasus, indiquent
que 80% des messages sont des appels, des
informations ou des échanges trés sommaires (une
information, une question, une réponse) tous
forums confondus. Parmi ces contributions, bien
que les forums disciplinaires ne soient pas
spécifiquement destinés a recueillir I’expression des
difficultés techniques, un peu plus de 50% des
contributions concernent néanmoins cette sous-
catégorie. On peut faire ’hypotheése qu’exprimer
une difficulté de connexion d’acces, de
téléchargement reste plus facile a dire qu’une
difficult¢ notionnelle ou méthodologique qui
pourrait étre a lorigine d’un ensemble
d’interactions  verbales de type discursif.
L’énonciation de « problémes techniques» peut
étre aussi un élément implicite d’amorcage de
dialogue dans I’esprit de I’énonciateur, mais il
entraine plus souvent des réponses que des
répliques (Goffman, 1981) de la part du tuteur, ce
qui a la plupart du temps pour effet de limiter
I’échange.

Cependant, on note qu’une minorité d’inscrits passe
peu a peu d’une centration sur le travail individuel a
une recherche active (et non implicite comme ci-
dessus) de [Dinteraction verbale, ce qui peut
témoigner d’une plus grande conscience de 1’autre,
comme en témoigne le message suivant : « Je viens
de mettre la main sur un site ou pas mal des
articles conseillés dans nos cours apparaissent !
Clest http://www.voltaire-integral.com/00Table/
table.htm. ». Anticiper les besoins d’un alter met
cet apprenant dans une posture d’accompagnateur
qui témoigne bien d’une attitude collaborative.
Mais cette attitude, tout comme 1 activité
conversationnelle, reste exceptionnelle. Sur un
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Ce phénomeéne se traduit notamment par le trés faible
nombre de «fils de discussion» qui matérialisent a
I’écran les conversations.



campus numérique orienté vers les échanges
collaboratifs, la position sociale respective des
inscrits et des tuteurs ne devrait pas hiérarchiser
trop les échanges, or ici la parole véridictoire de
I’expert prend obligatoirement la forme d’un avis
indiscutable dans un forum disciplinaire. Cette
communication expert-novice apparait bien quand
I’analyse d’un dialogue révele le tuteur dans ses
habits d’enseignant. Extrait de conversation :
Tuteur : « Au départ, on donne ¢ = 15 - x on sait
maintenant 11/3 < x <I0, 5 on peut donc
déterminer l'encadrement de c..... [...] .. <-x <.. ..
< 15-x < .. » Etudiant : « Je pense avoir compris
l'erreur... en fait l'encadrement de C n'est pas 11/3
<x< 10(..) mais 11/6 < ¢ < 10,5 Et la je tombe
sur le méme résultat. ouf ! ». La conversation est
strictement fonctionnelle, efficace sur le plan de la
formation, et se déroule sur une modalité
d’expression d’ordre privé qui n’incite en rien a
intervenir dans I’échange.

Certes, un inscrit peut a I’occasion aider un de ses
pairs, mais l’inscrit en question, en passant de la
posture d’assujettissement a la posture de sujet
participant, s’il intervient sur un espace
disciplinaire prend le risque d’endosser une identité
d’expert peu compatible avec la représentation
classique d’un groupe-classe. Or ce passage est
parfois rendu délicat par le fait qu’un étudiant qui
répond pour aider un de ses pairs doit justement
éviter de trop laisser penser qu’il se pose en
spécialiste d’une question vis a vis des tuteurs-
experts qui consultent le forum. Il faut donc que
I’étudiant-conseiller « parle sous contrle de », ce
qui n’est pas chose facile. Des relations de pouvoir
symbolique parasitent donc parfois le forum.
Comme le soulignent Siegel et al. (1986) I’anxieté
d’évaluation peut méme paralyser la
communication des groupes en ligne et
conséquemment entraver les aspects collaboratifs
que I’outil pouvait potentialiser.

Il faut donc noter que les principes de 1’approche
collaborative dépendent du type de public et de sa
capacité a s’autoriser la prise de parole.

4 — COMMENT POSITIONNER LE TRAVAIL
COLLABORATIF SUR LES CAMPUS
NUMERIQUES ?

En fait, le travail collaboratif, méme lorsqu’il est
mis en application dans la conception des
dispositifs d’enseignement en ligne, cohabite
pratiquement toujours avec d’autres modeles de
I’acte d’apprendre. Les auteurs négligent quelque
peu en théorie les difficultés spécifiques que peut
receler la conception complete d’un environnement
numérique d’enseignement en ligne. Les types de
publics, les spécificités didactiques propres aux

disciplines enseignées, le passé des intervenants et
leurs représentations, sont autant de difficultés a
surmonter dans la pratique concréte de 1’ingénierie
des campus virtuels.

Le travail collaboratif est souvent pensé en termes
de mise a disposition d’outils et il est souvent posé
des le départ, comme c’est la cas dans le campus
Pegasus, que 1’apprenant saura choisir de lui-méme
au sein des différentes banques de documents ce qui
est le plus pertinent & son apprentissage, de méme
qu’il ne fait doute qu’il saura ou poster ses
questions et ses contributions malgré la multiplicité
des canaux possibles. C’est peut-étre surestimer les
capacités d’un probable novice. Bien entendu, des
«guides » de prise en main et des cours de
méthodologie de travail existent sur les e-campus,
mais a Il’analyse du campus Pegasus, assez
représentatif de ce qui se fait ailleurs, on voit que
les conseils que prodiguent ces écrans n’explicitent
pas les principes fondateurs de la démarche et s’en
tiennent a exposer des méthodes a suivre, des
organisations assez génériques du travail personnel,
voire des « recettes » d’apprentissage.

Souvent en deca des principes de collaboration qui
ne sont jamais énoncés, les dispositifs des plates-
formes juxtaposent des contenus médiatisés et les
outils de communication aux fonctionnalités
hétérogenes. Non seulement cette cohabitation est
rarement équilibrée, mais on peut aussi constater
que les deux tendances se font concurrence au sein
des campus en termes de structuration générale.
Certes, nous pouvons imaginer un environnement
théorique sous-tendu par les principes du travail
collaboratif ou I’entité « groupe » serait premicre et
le tuteur, figure majeure au sein de cette entité, ne
serait pas un spécialiste de tous les enseignements
proposés, et endosserait avant tout le rble
d’accompagnateur durant la formation. Cela dit,
comment cet environnement serait-il opérationnel
compte tenu des objectifs scolaires que se fixe
Pegasus ?

Inversement, dans 1’environnement Pegasus il est
clairement question de favoriser I’accés aux
contenus, tant sur le plan informatique que sur le
plan cognitif, ainsi que [D’entrée par [’entité
«cours ». Certes cet environnement centré sur les
contenus prévoit bien un tutorat, mais chaque
tuteur, du fait du cloisonnement disciplinaire
(I’apprenant choit quatre matiéres scolaires), on I’a
vu, joue plutdt un réle d’expert dans 1'une des
disciplines. Ce role exclut donc de fait toute
extension de I’accompagnement en dehors de la
discipline de référence et il est nécessaire de faire
appel a un autre tuteur, le tuteur de méthodologie,
pour mener a bien un accompagnement
« transversal » qui ne dure la plupart du temps que
quelques semaines, le temps pour I’apprenant de



comprendre que ce tuteur n’empictera pas sur les
«terrains » de ses collegues c’est-a-dire les
contenus disciplinaires.

Nous trouvons 1a une forte opposition conceptuelle
avec deux types d’approches non miscibles. Cette
opposition est synthétisée dans le tableau suivant :

Entrée « collaborative » | Entrée par le

par le groupe « cours » (ex Pegasus)
Prééminence Prééminence de

de la communication I’accés a ’information

Approche compréhensive | Approche notionnelle

Environnement Environnement
d’orientation d’orientation

sociale ergonomique
Importance de [D’action | Importance des
collective parcours individualisés
Interaction Interactivité’
Construction Transmission

des savoirs des savoirs

Apprenants Apprenants

producteurs assimilateurs

Taches sous forme | Taches sous forme
de situations-problémes d’exercices

Evaluation Evaluation
formative diagnostique
Formation Certification

Peut-étre certains concepteurs de campus diront-ils
qu’ils se reconnaissent tant dans 1'une que dans
I’autre des deux orientations. C’est, je crois, oublier
la surdétermination par les buts de I’apprentissage,
par la structuration spécifique des domaines de
connaissance a appréhender, qui se traduit dans les
choix d’ingénierie adoptés du fait des
représentations qui ont présidé a la conception,
ainsi que des attentes des apprenants, toutes choses
qui sont partie intégrante du concept de
« dispositif » (Jacquinot, Monnoyer, 1999).

4 - CONCLUSION

Le développement de « communautés d’apprenants
en ligne » (OLCs) est souvent mis en relation par
les chercheurs avec les possibilités qu’offrent les
campus : une communication indépendante du
temps (asynchrone) ainsi que le basée sur 1’écrit
seraient des facteurs de cohésion mais en méme
temps de conflits cognitifs. Ce point de vue semble
plus facile a défendre dans un environnement
généraliste et peu finalisé comme les pages du Web
public ou les démarches constructives émanent de
la volonté des participants a fédérer leurs projets
personnels et mutualiser leurs efforts que sur une
plate-forme structurée, dont I’efficacité repose sur

" G. Jacquinot (1997) distingue I’interactivité machinique
de I’interaction humaine.

la présence d’objectifs précis et d’éléments
multimédia fortement orientés dans une démarche
d’enseignement assez dirigiste.

Dans notre cas, ce qui a été mis en évidence incite a
penser que le travail collaboratif ne peut pas
constituer le principe directeur de Pegasus. L’étude
des messages montre qu’on se situe ici dans une
démarche centrée sur I’apprentissage individualisé
somme toute assez classique (Moisan et al., 2002)
ou chacun peut définir son parcours. Néanmoins les
plus aguerris amorcent d’eux-méme des échanges et
tirent parti des instruments de communication. On
pourrait donc  imaginer dans ce  type
d’environnement, méme si ce n’est pas la stratégie
principale de remplacer les premiers « devoirs »
individuels par des « projets tutorés » thématiques
ou les outils de travail collaboratif auraient
réellement un réle a jouer. Cela éviterait peut-&tre
que seule la minorité d’inscrits qui profite de
certains espaces interstitiels pour prendre parfois
une posture de presque-tuteur, s’autorise a
conseiller et a produire (pourquoi d’ailleurs ne pas
proposer a ces inscrits une fonction de tuteur une
fois I’examen passé ?).

Pour le reste, bien que la parole de ces quelques
¢étudiants particuliers soit en général trés largement
favorable a 1’apprentissage en ligne sur Pegasus, il
reste trés difficile de savoir si ceux qui constituent
la « majorité silencieuse » du campus bénéficient,
méme indirectement et « passivement», d’un
quelconque apprentissage dii aux rares aspects
collaboratifs notés. Proposer d’initier la formation
par un « projet collaboratif tutoré» par maticre
étudiée serait peut-&tre alors une fagon d’évaluer la
portée pédagogique de 1’orientation collaborative
sur ’actuelle majorité silencieuse de Pegasus et
permettrait de surcroit d’évaluer, par comparaison
avec les résultats des promotions précédentes, la
portée de cette évolution.
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Résumé : Le cahier des charges auteur du campus numérique Pégasus FLE comprend : une
description du dispositif, les modalités de travail des auteurs, notamment le systéme de validation des
scénarisations, la description du synopsis, la description des scénarisations attendues, notamment la
description d’une séquence et de ses différentes rubriques, et particulierement des rubriques
multimédia interactives, la description des modalités d’accompagnement des auteurs.

Une attention particuliére est apportée a la définition d’une nomenclature des fichiers « son» et
«vidéo ».

Les modalités de scénarisation prévoient le recueil des données nécessaires a 1'indexation des contenus
selon la norme Normétic (http://www.profetic.org:16080/normetic/tdm.php3 ).

Summary: The job specifications for authors on the Pegasus digital FLE (French as a Foreign
Language) campus include a description of the system and clarify terms and procedures for authors.
They cover validation procedures for scenarios, the requirements for synopses and scenarios and, in
particular, the structuring and description of a particular sequence and its component parts in terms of
content and interactive multimedia. They also describe support-systems for authors.

Particular emphasis will be placed on the coherent naming of sound and video files.

It is anticipated that the scenarios will have the necessary built-in data for indexing of their contents
according to ‘Normetic’ norms (http://www.profetic.org:16080/normetic/tdm.php3 ).

Mots clés : Cahier des charges, Enseignant-auteur, Scénarisation, FOAD.



Le cahier des charges « Auteur » du campus numérique PEGASUS FLE

1-PEGASUS FLE

PEGASUS FLE est un campus numériquei de 12
modules dans un premier temps, préparant aux Test
de Compétence en Frangais (TCF)" et Test
d’Enseignement du Frangais (TEF)" en tout-
Internet. Les objectifs en sont de la compréhension
et de ’expression écrites et orales.

Les publics visés par ce dispositif sont
essentiellement :

- des étudiants étrangers souhaitant poursuivre des
études universitaires en France

- des cadres étrangers souhaitant effectuer des
stages dans des organismes ou des entreprises
frangais,

- des étrangers souhaitant apprendre ou
perfectionner leur pratique du Frangais,

- éventuellement, des migrants sur le sol francais
voulant apprendre le Francais .

Nous envisageons de I'utiliser comme support a la
formation d’enseignants étrangers de Frangais.

Les cahiers des charges ont suivi 1’analyse des
besoins de cet éventail de publics.

Ces modules sont contextualisés : adaptés a des
publics d’aires géo-linguistiques spécifiques :
Chinois, Mahgrebins, Russes, Hispanophones, ....
Selon une construction particuliére :

- Des auteurs issus des 7 universités de Pégasus
scénarisent des contenus en-ligne a partir d’un
synopsis validé.

- Des auteurs issus d’universités des aires géo-
linguistiques de contextualisation” traduisent et/ou
adaptent ces contenus aux caractéristiques de leurs
publics.

Les contenus scénarisés par les auteurs « francais »
sont développés ( informatique et graphique).

Organisation des cours en-ligne

Les contenus scénarisés par les auteurs « frangais »
sont développés informatiquement et
graphiquement. Une couche spécifique a chaque
aire de contextualisation est rajoutées sur ces
développements.

Une succession de situations-problémes de
communication, multimédia et interactives, avec
des objectifs de compréhension écrite et orale
peuvent étre résolues, approfondies et complétées
par I’acces a des fiches, un glossaire, un lexique,
des dossiers et des liens. Des objectifs simples
d’expression écrite figurent aussi dans le cours en-
ligne.

Dans chaque séquence, une série d’exercices
d’auto-évaluation facilitant la décision de I’étudiant
quant a la suite qu’il donne : il revient sur la
séquence ou passe a la suivante.

Les objectifs d’expression écrite et orale sont
affectés prinicpalement au tutorat, par le biais
d’applications de forum, courrier électronique
classiques et vocaux, ainsi que par une application
« Activités », dérivée de I’ Approche Par Problémes.

L’analyse des besoins et des contraintes a conduit a
la maquette pédagogique de séquence suivante :

Une application « Test en-ligne » permettra aux
tuteurs de fabriquer des séries de tests comparables
aux tests TCF et TEF, d’entrainer aux tests
terminaux et d’évaluer systématiquement les
avancées et les niveaux.

Outre la difficulté a appréhender la dimension du
projet et la variété des outils utilisés, les auteurs ont
a assimiler une maquette de scénarisation dans un
cahier des charges précisant les étapes, les
modalités de validation et les formes précises du
travail a réaliser.

Cette structure n’est valable que pour les modules
des niveaux 1 a3".

Fiches Dossiers Liens

Glossaire Lexiaue

Auto-Eval.

Page-écrans successives
(8 a 12 par séquence)
Multimédia et interactives

Comportant toutes une animation interactive développée
en Flash.

1 situation = 1 page-écran




Organisation du tutorat

Forum Forum vocal
Chat Chat vocal
Email Email vocal

Activités en-ligne : Application dérivée de 1’approche par
problémes : travail individuel et coopératif en groupes
restreints écrits et oraux.

Tests en-ligne : Application permettant aux tuteurs de batir des
exercices interactifs simples intégrant des problemes
d’actualité.

2- LE CAHIER DES CHARGES

« AUTEUR PRINCIPAL»

Il précise

- les modalités de travail des auteurs :
essentiellement a distance,

- leur intégration dans des équipes d’auteurs,
- les modalités de validation.

21- Le synopsis :

C’est la référence. Il comprend :

- Le titre du module, sa codification (ex : FLE la),
sa date de réalisation, son n° de version"', son
auteur.

- Une courte description (5-10 lignes) des contenus
du module : ses contenus, son niveau, ...

- Les auteurs (avec université de rattachement, et
adresse courriel).

- Les objectifs généraux du module (formulés en
langage « étudiant »),

- Une description de chacune des 20 séquences

Chaque séquence s’organise autour de personnages
agissant dans un environnements défini*". Pour
chaque séquence :

- Le titre.
- Une courte description de la séquence.
- L’(es) auteur (s).

- Les objectifs prévisionnels de la séquence (en
langage « étudiant »).

- L’identité de deux autres auteurs, « valideurs »
- La date de remise des productions validées

Le synopsis, apres acceptation par les autorités
scientifiques, est enregistré en .rtf . Il est analysé
par le responsable du projet qui apres validation, le
réceptionne officiellement par courrier
électronique.

Le synopsis est ensuite proposé aux responsables
pédagogiques des universités des aires « dédiées »
pour modifications éventuelles et validation.

Ce n’est qu’apres décisions sur les éventuelles
demandes de modification que les suites du travail
des auteurs seront entreprises.

22- Les scénarisations

Outre la description des données du module qui
vont permettre son affichage et son référencement
(Normétic™™), les scénarisations concernent
essentiellement les contenus des séquences.

Chaque séquence répond aux caractéristiques
suivantes :

* Page de présentation :
- Un titre

- Une codification : Exemple : Séquence 4 du
module FLE la : FLElaS4

- Les objectifs précis de la séquence (en langage
étudiant) :

- Compétences

- Objectifs lexicaux

- Objectifs grammaticaux
- Objectifs phonétiques

- Objectifs civilisationnels (ou d’usage
sociaux)

- Une courte présentation des contenus et leur
problématique (5-10 lignes), avec éventuellement
un élément multimédia .

- L’ (es) auteur (s),
- Les mots-clés de la séquence
- La derniére date de réalisation, le n° de version

* Une rubrique « Page-Ecran » avec la description
des pages écran successives (PEL, PE2, ...)

- Ce qui doit apparaitre a I’écran en noir
- Les « Consignes au développeurs » en bleu

- La description de la situation-probléme




- Les rétroactions (apparaissant aprés action de
I’étudiant) en italique.

-Les différents schémas, icones, figures,... et
fichiers « son » sont codifiés et numérotées (figl,
fig2, ...)

Les pages-écran ne doivent pas (sauf exception
motivée) dépasser un écran et demi de navigateur,
proposer des situations-problémes interactives et
multimédia et se situer (sauf exception motivée)
dans la structure-type indiquée dans les documents
de formation des auteurs

* Une rubrique « Fiches » comprenant, au gré des
auteurs :

- Fiches vocabulaire

- Fiches grammaticales

- Fiches « Coutumes et usages » ou civilisation
- Fiches phonétique

- Fiches révision (suite a pré-requis
particuliérement importants)

Une Fiche, destinée a apparaitre en surimpression
de I’écran principal, ne dépasse jamais une dizaine
de lignes.

* Une rubrique « Glossaire » : ou certains mots ou
expression sont expliqués, en Frangais

* Une rubrique « Lexique » : ou figureront les mots
nouveaux et leur traduction en langue dédiée. Le
lexique sera construit par les auteurs des universités
partenaires « dédiées ».

* Une rubrique « Dossiers » : illustrative des
contenus de la séquence, composé de documents
authentiques ou non, ou figureront des documents
propriétaires ou libres. Une partie des « Dossiers »
devra obligatoirement étre consacrée a 1’objectif
civilisationnel de la séquence.

* Une rubrique « Liens » : ou figurera une liste de
liens commentés (1 a 2 ligne de commentaires par
lien).

* Une rubrique « Auto-évaluation » : Série de 20
QCM simple a réponse unique ou a réponse
multiple ou question et propositions de réponses
pourront étre :

- Un élément écrit
- Un élément oral
- Un élément iconique

Chaque séquence sera mise sur un seul document
« traitement de texte » au format .rtf avec les
différents rubriques apparaissant en tant que telles
et les éventuelles consignes aux développeurs en
bleu.

Dans tous les cas, les auteurs sont tenus de faire
ceuvre originale respectant les régles et droits de la
propriété intellectuelle (autorisation écrite, courte
citation, relevé des sources,...) pour les emprunts
nécessaires.

23- Les situations des pages-écran

Ce sont des situations problémes multimédia et
interactives qui présentent des situations de
communication concrétes et ménent a des
exploitations écrites et orales.

Dans tous les cas, c’est I’exploitation qui en est
faite par les rétroactions (écrites et orales qui sont
importantes), ce sont les renvois de la conclusion de
la page-écran vers telle ou telle fiche, tel ou tel
¢élément du cours en-ligne (liens, ...) qui sont
pédagogiques.

La succession des page-écran, pour chaque
catégorie d’objectif, se situera dans la succession
d’objectifs suivante (dont la progression est aussi a
intégrer dans les activités tutorées) :

- Découverte (a partir d’une situation de
communication), avec taches validant que les
¢léments « découverts » sont bien ceux qui figurent
en objectifs.

- Approfondissement : pour une compréhension
détaillée

- Conceptualisation : avec des activités permettant
de classer et de déduire

- Appropriation/systématisation.

Toutes les catégories d’objectifs de la séquence
devront donner lieu a une ou plusieurs pages-écran
(compétences, lexique, grammaire, phonétique,
civilisationnel).

24- Validation

Chaque séquence scénarisée sera proposée par son
auteur a deux autres auteurs des modules du niveau,
pré-déterminés dans le synopsis. L’auteur prendra
en compte les critiques éventuelles tout en
conservant la décision de ses contenus.

25- Suivi des développements

Les réalisations des auteurs seront transmis au
développement graphiques et informatiques par ...

Les développeurs pourront demander des précisions
aux auteurs quant aux contenus des documents a
développer.

Lorsque I’auteur jugera que les développements
sont conformes a ses demandes, il transmettra a ...
un document attestant sa réception provisoire du
travail des développeurs



26- Tests de validation

La séquence développée, I’auteur doit organiser,
dans la fourchette des dates proposées, un test en
situation (en-ligne) avec 2 a 4 individus
comparables aux publics visés. Ces sujets ont a
remplir un document d’évaluation qui sera
préalablement transmis par le comité de pilotage.
L’auteur renverra ces documents a ... accompagnés
de ses souhaits de modification des contenus en-
ligne. Apres prise en compte de ces modifications
par les développements, il atteste de sa réception
définitive des développements (document
normalisé).

Les modules en-lignes seront alors expertisés par
les membres du Comité Scientifique du campus
numérique. Les préconisations du comité
Scientifique seront intégrées par les auteurs.

Signalons la définition d’une nomenclature
contraignante pour le nommage des fichiers
« Son ».

3- LE CAHIER DES
« AUTEUR FILIERE »

CHARGES

Au dela des points communs, ce cahier des charges
précise les prestations attendues des compléments
de scénarisation attendus des auteurs « filiéres ».

Pour les modules préparatoires aux niveau 1 du
TCF et du TEF, toutes les parties écrites devront
étre traduites a I’exception des dossiers, glossaire
et des questionnaires d’auto-évaluation.

En outre, les auteurs-filiére réaliseront :
- Le lexique des termes employés dans le module,

- Les explications supplémentaires et adaptations
qu’ils jugeront utiles concernant notamment :

- des éléments de grammaire,
- des tournures de phrases,

- des explications comparées d’usages
sociaux,

- des éléments de phonologie,
- des explications de pratiques culturelles.
Ces explications/adaptations prendront la forme de :

- Fiches supplémentaires (avec titre en frangais et
en langue dédiée),

- Pages-écran scénarisées

- Développements d’explication des définitions du
« Glossaire »,

- Eléments des dossiers,

- Liens commentés.

L’auteur « filiére » travaille a partir du document de
scénarisation « auteur principal ». Ses ajouts seront
en caracteres et en couleurs spécifiques.

Le cahier des charges précise aussi les modalités de
validation, de contrdle et de rendu des productions.

Signalons la définition d’une nomenclature
contraignante pour le nommage des différents
fichiers.

4- L’ACCOMPAGNEMENT DES
AUTEURS

Le cahier des charges est un document technique,
trés technique. Notre expérience montre qu’il n’est
pas pensable de le communiquer tel quel. Une
information, une formation préalable et un
accompagnement sont nécessaires.

Dans PEGASUS FLE, le processus de coordination
des auteurs frangais et « filiéres » est forcément
décalé :

Auteurs principaux Auteurs Filiéres

Information

Formation

Elaboration Synopsis

Information

Validation synopsis

Observations/ synopsis

Scénarisations

Formation

Validation des scénarisat.

Développements

Scénarisations

Tests

Validation des scénarisat.

Mise sur Plate-forme

Développements

Intégration/devlopp.

Tests

Ouverture de la filiére

41- Rassemblement des premiers auteurs pour
I’¢laboration du synopsis

C’est la premiére rencontre physique d’enseignants
issus des diverses universités. L’explicitation du
projet FLE, I’¢laboration d’un langage commun, la
définition des objectifs, la construction d’une
premiére version de synopsis sont 1’occasion
d’aborder, en situation, les principaux points du
cahier des charges de les traduire en consignes
concretes.

Le tout s’accompagne de I’ouverture d’un espace
collaboratif « Auteur FLE » ou, outre divers
documents (aide a la scénarisation, contrat, cahiers
des charges, ...), des espace de discussion et



d’échange sont activés
(http://atrium.unice.fr/Pegasus/index.php) pour un
accompagnement collaboratif.

L’animation de ces espaces collaboratifs est
critique :

- pour qu’une dynamique collective s’instaure,
permettant a chaque auteur d’accepter les
éventuelles critiques des autres,

- pour qu’une véritable collaboration s’instaure
entre personnes distantes et appartenant a
différentes institutions,

Ces espaces constituent une véritable mémoire du
processus, ou figurent, outre les échanges, les
documents validés, en discussion, ... L’analyse de
ces espaces reste a faire.

JFA - Cdc3- 9/11/04

Regroupant les université de Nice Sophia Antipolis, Paris 13,
Haute-Alsace, le Havre, Toulon-Var, Antilles-Guyane, Aix-
Marseille 3. Des partenariats divers sont adjoints au consortium :
AUF, Espace Francophone, Alliances Frangaises, Conseils
Régionaux (notamment PACA et Ile de France, ...)

fi Du CIEP de Sévres : http://www.ciep.fr/tcf/index.htm

i De la Chambre de Commerce et d’Industrie de Paris:
http://www.fda.ccip.fr/

VOA titre d’exemple, l’aire Russie s’organise, autour de
I’université d’ Archanglesk,.

Pour les niveaux suivants, nous sommes en recherche
d’analyseurs hypothético-déductifs et d’applications vocales
performants et nous envisageons un travail des apprenants a
partir de blogs annexés a la plate-forme eLisa.

Le synopsis peut faire plusieurs allers-retours avant sa
validation. Chaque version doit étre datée et numérotée afin que
chacun soit certain de disposer de la derni¢re version.

V" Ex : Peter, Paul et Mary a 'université.

V"' NORMETIC version 1.0 « La description normalisée des
ressources : vers un patrimoine éducatif »
http://www.profetic.org:16080/normetic/tdm.php3
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Résumé : De nombreuses ressources pédagogiques sont produites ou utilisées dans le cadre d’une
formation. Afin de faciliter la production et 1’utilisation de ces ressources, nous proposons dans cet
article un modéle de systéme d ‘enseignement adaptatif a base de langage XML. Nous présenterons
I’architecture générale du modele, nous décrivons les modules du modele et nous terminerons par la
présentation de quelques interfaces et scénarios réalisés en respectant le mode¢le.

Summary: Many teaching resources are produced or used within the framework of a formation. In
order to facilitate the production and the use of these resources, we propose in this paper an XML
Approach of an adaptive training model. We will present an architecture overview of the model, and
then we describe the modules of the system including some interfaces and dump screen.

Mots clés : XML, hypermédia adaptatif, enseignement a distance, cours structurés.



Un modéle de systéeme pédagogique adaptatif

Une plate-forme d’enseignement peut étre vue
comme un systéme d’apprentissage utilisée par
trois types d’intervenants (ou acteurs): les
Auteurs, les Apprenants, les tuteurs.

Les auteurs produisent des cours, utilisés par
les tuteurs qui guident les apprenants a
assimiler le contenu sémantique des cours.
Souvent la fonction du tuteur peut étre
automatisée. D’un autre coté, et avec I’énorme
développement d’Internet, la notion
d’universit¢ virtuelle devient une nécessité
croissante. Dans ce cas de figure, les trois
acteurs cités plus hauts peuvent étre
géographiquement ¢loignés. Dans ce cadre on
se propose de développer un systéme
d’enseignement sur le Web permettant aux
enseignants de produire des cours (les auteurs)
et de les mettre a la disposition des apprenants
a travers un serveur Web.

Notre Modéle a été congu comme un outil
pédagogique et pragmatique d’archivage et de
mutualisation de ressources pédagogiques
indépendantes des plates-formes tel que
WebCT, Space, Lotus Learning, etc. En effet,
il nous paraissait inacceptable de faire
dépendre notre modéle d’une quelconque
solution commerciale. Ainsi, notre modéle
offre pour ses utilisateurs:

« Un dépot simplifi¢ et rapide de
documents ;

» Archivage fiable, durable et sécurisé ;

»  Une bonne visibilité des productions ;

« C’est un modéele qui respecte coté
client les standards du Web ;

« Il simplifie la production des cours
coté serveur.

1- NOTRE SUGGESTION

Pour valider notre modéle, nous avons
développés une plate-forme d’enseignement
sur le Web nommée ‘WebSchool’, permettant
aux apprenants de s’inscrire et de bénéficier
des enseignements disponibles suivant leur
profil. Le tuteur de ‘WebSchool’ gere les
profils de chaque apprenant et permet de suivre
ainsi 1’évolution de chacun afin de rendre
I’enseignement adaptatif aux apprenants.

D’un autre coté, ‘WebSchool’ offre aux
auteurs (enseignants) les outils nécessaires a
produire les cours et les exercices, ainsi que la
possibilit¢ =~ d’héberger ces  ressources
pédagogiques dans le serveur et de les modifier
si nécessaire. La plate-forme permet aussi le
contact direct entre les différents acteurs du
systéme par voie de messagerie, conseils.

Un autre objectif de notre modeéle est son
aspect adaptatif. En effet, nous nous sommes
intéressés aux moyens de présentation de
I’information & [Dapprenant et de son
évaluation dans le cadre des systémes
éducatifs. L’objectif est de réaliser le prototype
de la figure 1 permettant de mieux appréhender
ce que Dl’apprenant a compris, dans le but
d’adapter les contenus a ses connaissances.
Ceci peut étre obtenu par [’utilisation des
hypermédias adaptatifs (Balla, 2003)(Delestre
2000)(Raad 2002), qui offrent principalement
dans le cadre de la formation les avantages
suivants:

» Pour I’apprenant: il est amené & avoir un
comportement actif, responsable et motivé;

* Pour [’apprentissage: on a une non-
linéarit¢ de I’information (des vues et
niveaux d’abstraction différents d’un
méme concept), et une acquisition des
connaissances profondes du domaine de

Interface <

Nouveaux
¢ Concepts

Actions
Apprenant

+ Guidage et

Evaluateur Stimulation

Base Données
Apprentissage

formation.
Figure 1 : Prototype d’apprentissage adaptatif

Description:

Base de Données : On peut envisager une
approche interactive permettant d’avoir un
apprentissage adaptatif. Dans ce cas, la base de



données est représentée par un graphe. Chaque
nceud du graphe représente un concept. Les
arétes du graphe représentant des sauts
(évolutions, branchements) vers d’autres
concepts suite a ’interaction de l’apprenant
avec l’interface du systéme.

Evaluateur: c’est un module qui permet a
partir des actions de 1’apprenant (réponses,
profil, etc.), d’évaluer ce dernier. Cette
évaluation permettra de guider 1|’apprenant
dans son apprentissage en interrogent la base
de données du support pédagogique.

Guidage et stimulation: c’est un module
responsable de l’adaptation du contenu et la
stimulation de 1’apprenant en fonction du
résultat de I’évaluation.

2 ARCHITECTURE DU MODELE

L’architecture choisie pour notre modéle est
une architecture client/serveur sur laquelle
repose la  majorit¢é des plates-formes
d’enseignement  actuelles permettant Ia
séparation entre le poste client, le serveur
d’application et le stockage de I’information.

Le role le I’application client est de permettre
aux utilisateurs (Administrateur, Enseignent et
Apprenant) d’interagir avec la plate-forme. En
plus des fonctionnalités de base que nous
avons développés, le systéme offre a ses clients
un ensemble d’outils (forum, chat), permettant
d’avoir un travail coopératif vu |’avantage

Client A_

—

Apprenant

Administrateur

Enseignant

Interface de communication (http)

A Tuteur
Serveur Web

e Y SE—
Base de données

Serveur

qu’offre ce concept.

Figure 2 : Architecture du Modéele

Nous présentons maintenant la description des
composantes du modele qui ont été concgues
pour faciliter les activités de I’enseignant et de
I’apprenant au sein d’un environnement
éducatif d’apprentissage.

La Base de données :

Notre base de données permet d’atteindre les
objectifs suivants :

= Contrdle d’acces au systéme d’apprentissage ;

= Modélisation des connaissances relatives aux
cours dispensés ;

= Suivi et évaluation des apprenants ;

= Adaptation des cours en fonction des profils
des apprenants.

Pour le premier objectif a) nous disposons de
tables concernant les auteurs, les cours, les
questions a choix multiples (QCM) ainsi que
les apprenants inscrits dans le systeme. Les
liens entre ces différentes entités sont
dynamiquement mis en place ("tel " auteur a
déposé " tel " cours qui fait référence a " telle "
liste de QCM et suivi par "tel " apprenant,
etc. : voir les tables : Aut _cours, Inscription et

OCM).

Pour le deuxiéme point b), on utilise le concept
de "graphe d’unités de connaissances "
permettant de modéliser le contenu sémantique
d’un cours par un graphe ou chaque sommet
représente une notion du cours (ou " unité de
connaissance "). Ces notions sont reliées entre
elles par des arcs formalisant deux types de
liens : " hiérarchiques " et "de précédence ".
Les liens hiérarchiques définissent un sous
graphe de type arborescent ou les sommets
supérieurs représentent les notions thématiques
d’un cours, alors que les sommets inférieurs de
I’arborescence modélisent les connaissances
atomiques. Les liens de précédence établissent
un ordre de parcours des notions de méme
niveau par un apprenant donné. De plus,
chaque unité de connaissance (ou sommet du
graphe) posséde une liste de notions pré
requises formalisée par une expression
disjonctive de sommets. Par exemple
I’expression : (N1 A N2) v (N3 A N4) indique
que la notion courante ne doit étre abordée par
un apprenant que s’il a déja maitrisé les
notions N1 et N2 ou alors les notion N3 et N4.
La Figure 3 montre un exemple d’une partie
d’un graphe de connaissances relatives a un
cours sur un langage algorithmique :



|Structures de contrdle |

| |Tantque _|____.|.Pour |

——-—% de Précédence

|Si alors sinon

—® Hidrarchiane
Figure 3 : Exemple de graphe de connaissances

Quand un auteur dépose un cours dans le
serveur, il met en place le graphe de
connaissances associ¢ en indiquant pour
chaque sommet, la partie du cours qui lui est
liée. Le graphe des connaissances est
matérialis¢ par wune table UC (Unité
Connaissance) ou chaque "tuple" représente
une unité de connaissance et la table Liens
représentant les deux types de liens entre
unités de connaissances (lien hiérarchique et
lien de précédence).

Pour pouvoir suivre et évaluer un apprenant c)
ainsi que pour adapter d) les cours en fonction
du profil des apprenants, nous avons représenté
I’état des connaissances d’un apprenant (ou
modele de I’apprenant) en utilisant la méthode
dite de " I’overlay " (Nkambou, 1998). C’est-a-
dire que le modele de 1’apprenant peut étre vu
comme étant un sous graphe du modéle du
domaine (graphe des connaissances). Pour cela
nous avons associé, dans une table
ConnaissancesApp, le degré de maitrise des
unités de connaissances par chaque apprenant.
Cette valeur (le degré de maitrise) est calculée
a partir des évaluations (par QCM) de
I’apprenant. A chaque unité de connaissance
(ou notion) peut étre associée une liste de
questions a choix multiples (QCM).
L’adaptation d’un cours pour un apprenant
donné est possible car certaines parties du
cours sont dites mobiles, c’est-a-dire que leur
présence lors de la visualisation
(DisplayCourse) dépend des connaissances
acquises par 1’apprenant concernant les pré-
requis associés a 1'unité de connaissance en
cours. La mobilit¢ d’une partie du cours est
implantée par I’attribut " Mobile " de la balise
<Brique> dans le fichier XML contenant le
cours. Le lien entre une unité de connaissance
et une partie du cours est réalisée par le biais
des attributs d'une table des unités de
connaissances UC : code cours et balise (qui
permet de délimiter dans le fichier XML du
cours, la partie en question).

Les QCM sont liés aux cours a travers les
unités de connaissances (code uc dans une
table de QCM).

Le module StoreCours
Ce module situé coté serveur permet :

a) d’une part de vérifier la structure du
cours en fonction de la DTD choisie ;

b) et d’autre part la mise a jour de la base
de données afin de rendre le contenu
accessible aux apprenants.

Le module ListCours

Comme les apprenants différent les uns des
autres par leurs profils, le systéme doit
attribuer une liste de cours appropriée pour
chaque profil d’apprenants. Par conséquent,
nous avons congu le module ListCours
adaptable et dynamique qui a pour tache de
récupérer la liste des cours adéquate a un type
d'apprenant donné. Ce module retourne la liste
des cours selon le profil de l’apprenant, en
suivant les étapes de la Figure 4.

Profil Apprenant —»{ Génération
Requéte SQL

Vers \
Apprenant Protocole

<4— Htin <4

Cours adapté

Figure 4 : Processus d’adaptation d’un cours
Le module DisplayCours (Coté Auteur)

Un cours donné sera, lors de sa création, balisé
uniquement en fonction de son contenu
intrinseque indépendamment de sa restitution
future (présentation). Le rdéle principal du
module DisplayCours est d’assurer Ia
restitution des cours qui sont aux formats XML
grace a une feuille de style XSL. La Figure 5
montre les différentes phases d’affichage d’un
cours donné (c’est une Prévisualisation).

Feuille de style XSL

Chargement du
cours format

XML
Transformation en HTML
(transformateur XSLT) <4—
1
ers Auteur Protocole
Navigateur Web ~ Cours  format Http
HTML

Figure 5: Prévisualisation d’un cours.
Le module Tuteur

Le tuteur est un module logiciel chargé
d’exploiter le contenu des cours et exercices
déposés par les enseignants au niveau de la
base de données, de les adapter en fonction du



profil de [I’apprenant, de présenter des
questionnaires et exercices a I’apprenant et de
faire I’évaluation de ses connaissances.

D'autres modules sont aussi disponibles sur la
plateforme, il s'agit du module d'affichage d'un
cours coté apprenant, du module de production
et d'édition des cours coté enseignant, etc.

Structure d’un cours

Le cours généré est un document XML qui est
décrit par une DTD " Document Type
Definition ". Cette DTD définit les noms des
balises et la fagcon dont ces balises sont
organisées. Le systéme de production de cours
permet en effet de produire des cours qui
respectent les régles définies dans la DTD; il
génere des documents valides.

3 MISE EN (EUVRE

Une implémentation du modele a été réalisée
par le développement d’une plateforme d’aide
a la production de cours adaptatifs en fonction
du profil de D’apprenant. La plate-forme
WebSchool est une application Web réalisée
grace a la puissance du langage PHP, elle est
basée sur le Protocole HTTP. Comme toutes
les applications en ligne, I’acces a notre plate-
forme nécessite un navigateur Web disposant
d’une interface attractive qui nécessite
I’utilisation des fonctionnalités avancées de la
norme HTML, et les présentations XSL.
Concernant le  systétme  d’exploitation
I'utilisateur est libre de choisir son systéme
préféré. Tout cela est assuré par Internet
Explorer, Netscape, etc.

Fonctionnalités dédiées a I'apprenant

Lorsqu’un apprenant est connecté (niveau
client), une interface graphique lui donne acces
a son environnement de travail, qui contient
différents outils et informations :

a) La liste des différents modules de son
profil (créés par I’administrateur)

b) Un menu qui contient les options :

*  Modifier mon profil : permet a I’apprenant de
modifier son profil (nom d’utilisateur,
adresse électronique et de mot passe).

o Suggestion: permet d’envoyer  une
suggestion a l’administrateur de la plate-
forme.

e Messagerie interne : permet d'échanger des
messages entre les utilisateurs de la plate-
forme.

o Entrer dans le chat: permet de
communiquer en direct avec d’autres
utilisateurs connectés.

e Aide : ’acces au systéme d’aide de la plate-
forme.

e Quitter : permet de fermer la connexion en
cours

Pour chaque module choisi par l'apprenant, le
systtme Iui donne accés a son " cartable
¢électronique " (cf. Figure 7) qui contient :

« Les différents cours disponibles concernant
le module choisi ;

« Les différents exercices disponibles pour les
cours ;

«  Un espace de stockage des travaux et fichiers
personnels de I’apprenant ;

« Un espace d’annonces faites par
I’administrateur ou 1’enseignant responsable
du module (ex : planning des examens, etc.) ;

« Un ensemble de liens Internet utiles déposés
par I’enseignant responsable ;

* Un espace pour les forums de discutions,
permet de déposer des questions, ou de
répondre a des questions.

« Un agenda pour mémoriser les dates
importantes,

« Un espace qui permet d’accéder aux fichiers
multimédias mis a disposition par

I’enseignant responsable ou
I’administrateur
e e me B 333
CO KR & %
osin - Al Meghaler e wesees TSI

Mon campus —> STRM1
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Figure 7: cartable électronique de I'apprenant

Fonctionnalités dédiées a I'enseignant

Un enseignant qui se connecte a la plate-forme
WebSchool, dispose é¢galement d’une interface
graphique qui va lui permettre d’accéder a son
" casier électronique ". Il renferme les cours
qu’il a construits a l'aide de [Dinterface
XMLEdit (cf. Figure 6) et les exercices qu’il
crée, modifie ou supprime, constituant ainsi
une base de données. Ces cours et exercices
seront utilisés a terme pour alimenter les
cartables des apprenants. Comme pour les
utilisateurs de type apprenant, les enseignants
disposent aussi d'un menu qui leur permet



d'accéder aux différentes options de la plate-
forme a savoir la modification de leur profil, la
messagerie interne, le systéme d'aide et le chat.

= utls Alde
=L L] [T

[Frorn | Intoducton | Sections | Conclusion | Réérences Code XML | Apercu du cours

e

UTILISATEUR UNB

UNIX est un systéme d'exploitation d’une richesse
incroyable. il serait bien prétentieux d'essayer en quelques
pages d'en faire le tour. C'est pourquoi je me suis fixé comme
objectif de ne présenter que les commandes les plus
courantes qui permettront & un utiisateur de se débrouiller
avec niimporte quel systéme UNIX. de HP-UX a Solaris en
passant par Linux sans oublier les autres

uuuuuu
Mauicule [57/0053
Nom

Prénom

EMail

Chemin d cours Modifier

Figure 6: interface de XMLEdit

Pour alimenter les cartables des apprenants les
enseignants  disposent  également d’une
interface (Figure 7) qui leur permet d’héberger
les cours qu’ils ont créés a I'aide de XMLEdit,
et une interface pour créer des Exercice de type
QCM.

QO KR & @
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Liste des cours

Nom du cours Responsable Dats  Orientation  Lirele cours  Supprimer Modifier Visiblefinvisible
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Figure 7: interface pour héberger un cours,
QCM, etc.

Fonctionnalités dédiées a I'administrateur

L’administrateur de la plate-forme WebSchoo!
a la responsabilité de la gestion des comptes
des utilisateurs apprenants et enseignants. Quel
que soit le type d’utilisateur, un compte se
caractérise par un nom d’utilisateur et un mot
de passe pour I’identification et 1’autorisation
d’acces au systéme. Pour ajouter un compte
utilisateur de type apprenant, le niveau de
celui-ci doit en plus étre renseigné puis le
cartable de l’apprenant est créé. Un casier
¢électronique est créé lorsqu’un utilisateur de
type enseignant est ajouté. L’administrateur a
la charge de créer les différents modules a la
demande des enseignants, pour chaque module
créé I’administrateur doit donner le statut de ce
module, a savoir le niveau.

Fonctionnalités dédiées au tuteur

Une application (au niveau du serveur de
cours) jouant le role de "tuteur" du systeme

d’EIAO, permettant d’adapter un cours a un
apprenant en fonction de son profil.

Pour la réalisation nous avons adoptés Ia
démarche suivante :

Coté Client: Sur ce c6té, un enseignant
dispose de deux interfaces, la premiére est un
assistant de production des cours aux format
XML que nous avons baptis¢ XMLEdit, sont
role se limite a 1’édition des cours aux format
XML, quand a la deuxiéme interface, elle
permet de se connecter au serveur via une
requéte http afin de déposer les cours édités par
XMLEdit et d’autres contenus pédagogiques.
Concernant les apprenants, ces derniers
dispose d’une seule interface qui leurs permet
de se connecter au serveur afin d’accéder aux
différents cours et contenus pédagogiques mis
a leurs disposition par les enseignants.
L’administrateur dispose aussi d’une seule
interface qui lui permet de se connecter au
serveur afin d’administrer la plate-forme.

Coté Serveur: Sur ce cOté, nous avons
stockés les différentes tables qui constituent la
base de données de notre systéme, et un
ensemble de modules qui permettent
d’interagir avec les clients afin de répondre a
leurs besoins. Le tuteur permet d’exploiter le
contenu des cours et exercices déposés par les
enseignants au niveau de la base de données,
de les adapter en fonction du profil de
I’apprenant, de présenter des questionnaires et
exercices a I’apprenant et de faire 1’évaluation
de ses connaissances.

4 - CONCLUSION

Notre démarche est trés comparable aux
travaux de (Belquasmi, 2001), de (Raad, 2002)
et de (Habieb-Maamar, 2002, 2003). 1l s'agit
également d'utiliser les technologies de
l'information et de la communication pour le
traitement des activités pédagogiques. De plus,
nous soulignons que de telles recherches
doivent se préoccuper de la conception des
documents avant leur présentation aux
apprenants. Ainsi nous proposons une
granulation assez fine du document afin qu'il
puisse constituer une source effective aux
diverses activités pédagogiques proposées aux
apprenants. Par ailleurs, pour que l'adaptabilité
soit gérée facilement, nous avons incorporé
dans le document toutes les descriptions
susceptibles de produire dynamiquement
différentes  présentations  d'une  méme



information renforgant ainsi son intérét
d'apprentissage.

Ainsi, le but de ce travail est de concevoir un
prototype de modéle d’enseignement sur le
Web en utilisant la norme XML comme moyen
de structuration des contenus pédagogiques
destinés aux apprenants. Le prototype réalisé
nous a permis de valider I’approche de
conception retenue et le modele défini en
Figure 1.

L'approche de notre conception itérative et
incrémentale fait que notre travail ne s'arréte
pas la et que des perspectives d'évolution
s'offrent a nous. Nous travaillons actuellement
sur l'expérimentation en vraie situation de
formation en cherchant plus profondément les
impacts de l'utilisation de notre plateforme.

A moyen termes, nous envisageons d’enrichir
et d’é¢tendre la plateforme par d’autres
fonctionnalités telles que la simplification des
outils auteurs afin de faciliter leur utilisation
par des enseignants non informaticiens. Nous
pensons également ajouter certaines
fonctionnalités aux apprenants leur proposant
une vue sur leurs propres activités et ¢galement
sur des activités  collectives.  Enfin,
I’amélioration de 1’enseignement peut se faire
en utilisant une approche multi agents, a cet
effet, nous travaillons actuellement sur la
décomposition de la fonction du tuteur en
agents autonomes et coopérants, en proposant
des agents accompagnateurs, co-apprenants
virtuels et perturbateurs.
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Caractéristiques et intégration d’un environnement informatique d’aide a
la préparation du Baccalauréat de Francais sur une plate forme régionale

L’objectif de cet article est de présenter les
premiers résultats d’une recherche qui porte
sur la conception et [D’intégration dans
I’enseignement secondaire d’une ressource
linguistique destinée d’une part a aider les
enseignants a mettre leurs cours au point et
d’autre part a permettre aux apprenants de
préparer et réviser l’épreuve anticipée de
frangais.

Nous désignons par « ressource linguistique »,
tout document (sur support papier et
informatique) qui présente des informations
liées a la langue. Parmi ces documents, nous
pouvons citer les dictionnaires de langue, les
encyclopédies, les bases de données, les
lexiques, les glossaires, etc. L’utilisation de ces
documents est préconisée par les programmes
et instructions officielles dans le cadre de la
préparation aux épreuves anticipées de frangais
au baccalauréat (Ministere 2002a).

Notre travail de recherche s’effectue dans le
cadre du projet régional e-Lorraine. Ce projet a
pour but, sur une plate-forme a distance, de
mettre a la disposition des acteurs de Ia
formation au lycée en Lorraine, une ressource
linguistique adaptée a leurs besoins. Cette
ressource, nommeée LyText, est réalisée a partir
de deux autres ressources développées au sein
du laboratoire d’Analyse et de Traitement
Informatique de la Langue Frangaise (CNRS-
Université de Nancy 2). Elle integre différents
types de modules d’aide a I’apprentissage et/ou
a I’enseignement du frangais en premicre.

1-LE PROJET E-LORRAINE

Le projet e-Lorraine est un projet régional
lancé en 1999. 11 a d’abord permis d’équiper en
trois ans les lycées et les CFA (Centre de
Formation  pour  Adultes) de  salles
informatiques connectées a Internet a haut
débit. Ces ordinateurs sont maintenant
accessibles par tous les enseignants souhaitant
dispenser un cours avec les nouvelles
technologies. Cette opération s’équipement
s’est achevée en Mars 2002 avec plus de 500

salles équipées sur 215 sites (Lorraine direct,
2002).

A présent, I’objectif de ce projet est d’aider les
jeunes lorrains dans leur réussite scolaire. Il
s’agit de mettre a la disposition des
enseignants et des apprenants du lycée des
contenus pédagogiques sur la plate-forme e-
Lorraine associée a ce projet. Ces contenus
doivent aider l’enseignant a dispenser son
cours et ’apprenant a préparer les différentes
épreuves du baccalauréat.

Actuellement, sur cette plate-forme e-Lorraine,
seul le programme Paraschool' est disponible.
Il s’agit d’un outil d'accompagnement scolaire
accessible sur Internet et sur abonnement. Les
matiéres concernées par ces cours particuliers
sont les suivantes: francais, mathématiques,
physique et anglais (pour les classes de collége
et lycée). Cet outil combine des services
interactifs avec suivi personnalis¢ et
l'intervention de tuteurs pour répondre aux
questions des ¢léves (ou de leurs parents).
L'¢léve commence par revoir son cours a
travers 1'étude des définitions et des propriétés,
le systéme enregistre alors ses performances et
sa progression. Les applications dotent 1’éleve
d’une méthode de travail qui lui permet ensuite
de répondre aux questions et de résoudre les
problémes qui lui sont posés.

A RS CHODIBCONE estep i nireiesiipiecolorerseese sl L (15[ |
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A ton avis, dans I'extrait d'Antigone que
tu viens de lire, qui est le sujet ?
{™ Créon
™ Polynice
{™ Les gardes

{™ Antigone
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Figure 1 : Exemple d’activité dans Paraschool

" http://www .paraschool.com



La région Lorraine a abonné une dizaine
d’établissements « pilotes » a ce programme
dans le cadre du projet e-Lorraine. Les
résultats associés a ce programme n’ont pas été
ceux escomptés. Il s’avere que Paraschool était
trés peu utilisé, du fait de la pauvreté des
interactions proposées (et de leur répétitivité
comme la capture d’écran le montre, figure 1
ci-dessus, les exercices proposés aux éleves
étaient en majorité des questionnaires a choix
unique).

En 2003, le laboratoire de recherche ATILF” a
été sollicité par le conseil régional de Lorraine
pour mettre ses ressources linguistiques sur
cette plate-forme a la disposition des
apprenants et des enseignants du lycée, dans le
cadre de la préparation de 1’épreuve anticipée
de frangais.

2 - LES
LABORATOIRE

RESSOURCES DU

Depuis septembre 2003, deux ressources du
laboratoire, le Trésor de la Langue Francaise
informatisé et Frantext sont proposées en libre
acces dans la salle e-Lorraine de chaque lycée.
L’hypothése est que ces deux ressources
peuvent, telles qu’elle sont actuellement
disponibles, aider les éleves et les enseignants
de frangais.

2.1 - Le Trésor de la Langue Francaise

Le Trésor de la Langue Francaise informatisé
(TLFi), disponible en ligne’, est la version
informatisée du Trésor de la Langue Francaise
(TLF) en 16 volumes. L’objectif était de mettre
a la disposition d’un public de spécialistes, un
dictionnaire de langue, le plus complet
possible. La caractéristique essentielle de cette
ressource se situe au niveau de la richesse des
informations lexicales (100 000 mots, 270 000
définitions, 430 000 exemples) et de Ia
puissance d’interrogation de ces informations.
Par exemple, I’¢éléve du lycée peut demander
dans le TLFi, la définition des figures de style
qu’il rencontre lors de étude des textes
littéraires (métaphore, hypallage,

> ATILF : Analyse et Traitement Informatique de la
Langue - Universit¢é de lettres et Sciences
humaines, CNRS — UMR 7118, 44 avenue de la
libération, 54 000 Nancy

\

 TLFi en ligne, sur Internet a I’adresse:
http://atilf.atilf fr/tlf. htm

synecdoque...). Le dictionnaire peut ¢galement
fournir a [D’éléve des exemples d’ceuvres
littéraires contenant un terme particulier ou
encore fournir lui fournir une liste de termes
appartenant plus particulierement au domaine
de la versification (133 entrées du TLFi).

echerche d'un mot [Recherche assistée [Recherche corplexe [Listes de mots [Historique

Recherche n° 4 SIXAIN, SIZAIN, subst. masc.
Résultats 1 2133/133 - -
— 110  SONNET, subst. masc.
a (D

111  STANCE, subst. fém.

fenétre de droite : 112 STROPHE, subst. fem.
i1,
D12 Domaine techrique 113 SUFFISANT, -ANTE, adj.

SUIVL, -IE, part. passé, adj. et subst. masc.
115  SYLLABE, subst. fem.

116 SYLLABIQUE, adj.

SYN-, SYL-, SYM., SY-, élém. formant

118 SYSTEME, subst. masc.

119 TEMPOREL, -ELLE, adj.

120 TERCET, subst. masc.

121 TERNAIRE, adj. et subst. masc.

122 TETRADE, subst. fém.

123 Tetrapodie, subst. fem. (dans I'article TETRAPODE, adj. et subst. masc.)

124  THESIS, subst. fem.
125 TIERS', TIERCE, adj.
126 TOMBANT, -ANTE, part. prés., adj. et subst. masc.
Figure 2 : Entrées appartenant au domaine de la
versification

2.2 - Frantext

L’outil de consultation Frantext, également
développé par I’ATILF, peut se définir comme
un vaste corpus (environ 4 000 textes) a
dominante littéraire, constitué de textes
francais qui s’échelonnent du XVIe au XXe
siecle. L’utilisateur peut a 1’aide de cette
ressource obtenir une liste d’ceuvres ou
d’auteurs appartenant a une période donnée. Il
peut également définir un ensemble de textes
contenant une expression particuliére comme
«mort», ou encore «amour». Ce type de
requéte permet de faire ensuite des études
comparatives entre les ceuvres utilisant un
méme terme pour une méme période ou pour
des périodes différentes.

Figure 3 : Liste des titres d’ceuvres contenant le
mot « mort » (soit 31 ceuvres)

En ce qui concerne plus particulierement la
préparation du baccalauréat de francais, il




semblerait, d’apres nos premicres
constatations, que ces deux ressources, telles
qu’elles sont actuellement disponibles, ne sont
pas totalement adaptées aux besoins des
apprenants et des enseignants de francais.

2.3 - L’inadaptation de ces ressources

Les ressources linguistiques, jusqu’ici
développées par I’ATILF, n’étaient pas
destinées a un public scolaire (excepté
I’agrégation).

Pour les apprenants du lycée, dans le cadre du
baccalauréat de frangais, 1’utilisation d’un
dictionnaire tel que le TLFi est intéressante
pour connaitre la définition spécifique d’un
terme qui apparait dans un texte appartenant a
une période ou un mouvement littéraire
particulier. Mais il semblerait que le probléme
des ¢éléves du lycée (toujours dans le cadre de
la préparation des épreuves anticipée de
francais) se situe plus au niveau de Ia
compréhension et de I’interprétation des textes
entiers ou extraits de texte qu’au niveau de la
construction de la signification de chaque mot,
méme si « Un seul mot au sens méconnu peut
interdire [’élaboration d’une interprétation
cohérente ou conduire a une interprétation
incompatible avec les autres données du
texte » (Fayol, 2003).

De méme, Frantext peut apparaitre comme une
ressource intéressante puisque une grande
partie des textes étudiés au lycée sont déja
présents dans cette base (65 % des textes
environ). Les enseignants peuvent y trouver
par exemple des idées d’ceuvres littéraires a
étudier en classe et les éléves peuvent y
découvrir de nouveaux textes appartenant a
une période spécifique. Mais les textes
d’origine  étrangére par exemple, au
programme de la classe de premiére, pouvant
étre étudiés dans le cadre de I’épreuve orale, ne
sont pas présents dans Frantext (ainsi, on ne
trouve pas dans Frantext la traduction de
« Roméo et Juliette » de Shakespeare). De
plus, les fonctionnalités laissées a 1’utilisateur
pour sélectionner un (ou plusieurs) texte(s) de
la base ne sont pas toujours adaptées aux
besoins des éléves. Par exemple, les textes sont
étudiés en classe de seconde et de premicre,
comme appartenant a un objet d’étude’

* Les sept objets d’études sont: les mouvements
littéraires et culturels, la poésie, le théatre,

(Ministére 2002b et 2002c) et ayant un (ou
plusieurs) registre(s) particulier(s)’ (Perrin
2003 ; Jordy 2003). Or, dans Frantext, les
notions d’objets d’étude et de registres sont
inexistantes.

Ainsi, une nouvelle ressource, nommée
LyText, destinée aux lycéens et aux
enseignants de frangais dans le cadre de la
préparation de 1’épreuve anticipée est en cours
de spécification. Cette ressource intégre une
partie de la base textuelle de Frantext et des
informations présentes dans le TLFi.

3 - PRESENTATION GENERALE DE
LYTEXT

LyText (Lycée + Textes) est un environnement
informatique d’aide a la préparation de
I’épreuve anticipée de frangais.

3.1 - L’épreuve anticipée de francais

L’épreuve anticipée de frangais se compose de
deux ¢épreuves: une épreuve orale et une
épreuve écrite (Ministere 2002a).

L’épreuve orale consiste dans un premier
temps a répondre a une question particuliére
portant sur un texte étudié en classe au cours
de I’année scolaire avec I’enseignant. Dans un
second temps, il s’agit pour 1’¢éléve de discuter
avec |’examinateur de I’ceuvre intégrale d’ou
est extrait le texte sur lequel portait la question
ou sur le groupement de textes auquel ce texte
appartenait. Précisons que les groupements de
textes rassemblent en moyenne 4 a 5 textes
autour d’une problématique commune comme
par exemple le traumatisme causé¢ par un
événement dans 1’enfance.

Pour I’épreuve écrite, I’éléve dispose d’un
corpus de textes (3 ou 4 en général). Il doit
dans un premier temps répondre a des
questions portant sur ce corpus et dans un
second temps, rédiger un commentaire, une
dissertation ou une écriture d’invention. Dans
le commentaire, 1’¢léve analyse et interpréte
les différents documents proposés de maniére a
établir entre eux des relations et extraire les
centres d’intéréts qui lui permettront de

convaincre / argumenter / délibérer, 1’épistolaire, la
réécriture, la biographie.

> Les registres sont par exemple: comique,

tragique, pathétique, didactique, polémique,
lyrique, fantastique, épique, épidictique, ironique,
délibératif, élégiaque, oratoire.



structurer son document. La dissertation
consiste pour I’éléve a conduire une réflexion
personnelle, argumentée et illustrée par des
exemples extraits ou non du corpus proposé, a
partir d’une problématique littéraire issue du
programme de frangais. Enfin, [’écriture
d’invention peut correspondre a la rédaction
d’un article (éditorial, article polémique, article
critique, droit de réponse), d’une lettre, d’un
texte argumentatif, d’'un monologue délibératif,
d’un dialogue, d’un discours devant une
assemblée, d’un essai, etc. L’éléve doit utiliser
dans sa rédaction une forme, un vocabulaire
adapté et éventuellement le corpus de textes
propose.

Dans toutes les épreuves, qu’elles soient orales
ou écrites, 1’¢léve doit comprendre le ou les
textes qui lui sont proposés de maniére a
pouvoir répondre aux différentes questions qui
lui sont posées ou parvenir a réaliser I’exercice
de rédaction.

3.2 - La compréhension de texte

Tous les modeles de traitement de textes
s'accordent « a reconnaitre que comprendre un
texte revient a construire de la signification »
(Denhiére, G. 1984). La compréhension d'un
texte semble passer par la construction d'au
moins une représentation de la signification qui
est «le résultat d'une interaction entre un
individu et un texte». Cette interaction peut
donner lieu a des résultats différents selon les
lecteurs. L’ouvrage du groupe d’Etudes et de
Recherche de I'IUFM de Montpellier
(Fragonard, M-M 2002) présente des
séquences d’enseignement qui favorisent la
construction de I’histoire littéraire. L’histoire
littéraire « n’est pas un objectif en soi, mais
elle permet de comprendre les textes (...) Elle
s’apprend par accumulation d’expérience ».
Par conséquent, c’est un apprentissage
personnel qui ne peut étre favorisé uniquement
par un enseignement magistral.

La construction d'une représentation de la
signification des textes est donc une démarche
personnelle et individuelle. L’apprentissage
dispensé par le systéme informatique dans
cette perspective doit par conséquent étre
centré sur I’apprenant, ses connaissances et son
expérience. Cette approche correspond a Ia
perspective constructiviste.

Le constructivisme place 1’apprenant au centre
de I’apprentissage. Cette optique donne a notre
nouvelle  ressource  linguistique  trois

caractéristiques essentielles. Premiérement, le
role de la ressource est de mettre a la
disposition de  D’apprenant  différentes
informations pertinentes d’un point de vue de
la compréhension, de 1’analyse et de
I’interprétation du texte. Ces informations
doivent lui permettre de construire a son
rythme ses propres savoirs de manicre
autonome et personnelle en interagissant a sa
convenance avec le systéme. Deuxiémement,
pour permettre a 1’apprenant d’avoir acces a
I’ensemble de ces informations, le systéme
peut proposer non pas un seul et unique moyen
d’acces mais plutdt différentes possibilités de
consultation, de maniére a mettre a la
disposition de 1’apprenant des opportunités
d’interaction différentes. Enfin, le systéme doit
proposer un guidage a I’apprenant. Ce guidage
doit permettre a ’utilisateur d’étre informé ou
encore conseillé dans ses choix de navigation
par exemple.

Ces  trois  aspects  constituent  trois
problématiques de recherche qui se posent lors
de la conception d’une telle ressource destinées
a favoriser I’apprentissage.

3.3 - Les différents types de modules

Dans I’environnement informatique LyText,
sont intégrés trois grands modules :

¢ -module de visualisation des textes,
* -module de préparation des textes,
* -module d’entrainement.

Le module de visualisation présente des
extraits d’ceuvre. Ces extraits peuvent faire
I’objet d’un travail particulier en classe par
I’enseignant dans le cadre de la préparation de
la premiére partie de |’épreuve orale ou
constituer une approche de la premicre partie
de I’épreuve écrite. Dans les deux épreuves, il
s’agit pour 1’¢éléve de répondre a une (a 1’oral)
ou a plusieurs (& I’écrit) questions portant sur
un (ou plusieurs) extrait(s). Pour répondre a
ces questions, 1’apprenants doit comprendre le
texte, parvenir a déterminer, organiser et
justifier ses éléments de réponse. De maniére a
faciliter ce travail, le module va proposer a
I’¢leve de visualiser dans le texte différents
types d’informations. Ces informations sont
liées par exemple a la structure, au lexique ou
encore aux figures de styles mises en jeu dans
le texte.

Le module de préparation de textes permet a
I’enseignant d’une part de feuilleter un



ensemble d’ceuvres appartenant a une méme
période (un siécle, une date particuliére), a un
méme mouvement littéraire (romantisme,
classicisme, humanisme, réalisme...), portant
sur un méme objet d’étude (poésie, théatre,
autobiographie...) ou encore appartenant a un
méme théme littéraire (Bouty 1992). D’autre
part, ce module permet a [’enseignant de
sélectionner les extraits particuliers sur
lesquels il souhaite faire travailler ses éléves.
Ainsi, il pourra définir de nouveaux
groupements de textes ou encore de nouveaux
extraits d’ceuvres intégrales pour la préparation
de I’épreuve orale.

Enfin, dans le module d’entrainement, 1’éléve a
la possibilit¢ de s’entrainer a déterminer
différents types d’informations pertinentes
dans le cadre de son analyse de texte. Ces
informations sont celles qui sont présentées
dans le module de visualisation. Ainsi,
I’apprenant peut choisir de travailler sur un ou
plusieurs extraits d’ceuvre qu’il connait ou non,
de déterminer un ou plusieurs types
d’information (les champs lexicaux, les figures
de styles, les connecteurs...) qu’il choisit de
rechercher a I’intérieur de cet (ou ces)
extrait(s).

Parmi ces trois modules, celui de visualisation
des textes est central par rapport aux deux
autres. Il constitue le seul module sur lequel
I’enseignant et [D’apprenant interviennent.
L’apprenant, dans ce module, visualise
différentes informations sur des extraits de
texte qu’il a travaillé en classe. Ces
informations sont celles qu’il pourra essayer de
déterminer dans le module d’entrainement.
L’enseignant au niveau de chaque extrait peut
déterminer dans le module de préparation les
informations qu’il souhaite voir apparaitre a
I’écran pour I’apprenant dans le module de
visualisation. Par exemple, il peut vouloir
supprimer pour un texte particulier la
présentation d’une ou plusieurs figures de style
qu’il n’a pas abordé en classe. Compte tenu de
la place occupée par le module de
visualisation, dans la suite, nous le décrivons
plus en détail.

4 - LE MODULE « VISUALISATION DES
TEXTES »

Le module « Visualisation des textes» est
compos¢ d’une base d’extraits textuels et d’un
modéle de connaissances qui permet de

présenter a 1’apprenant 1’analyse de 1’extrait
proposé par le systéme informatique.

4.1 - La base d’extraits textuels

La base de ce module est composée d’extraits
de textes. Ces extraits sont ceux étudiés en
classe dans le cadre de I’épreuve orale. Il peut
s’agir d’un poéme extrait d’un recueil (par
exemple « L’Albatros », extrait des « Fleurs du
Mal » de Charles Baudelaire), d’une tirade ou
encore d’une scéne enti¢re extraite d’une piéce
de théatre (par exemple la scéne 6, acte 5,
extraite de « Dom Juan » de Moliére).

Cette liste d’extraits a été réalisée a partir du
recueil des listes descriptives d’activités. Cette
liste est un document réalisé par 1’enseignant et
que chaque ¢éléve doit ensuite présenter a
I’examinateur lors de I’épreuve orale. Elle
décrit I’ensemble des groupements de textes et
des oeuvres intégrales étudiés par 1’éléve tout
au long de I’année.

4.2 - Un modéele de connaissances

Ce modéle de connaissances correspond a un
ensemble organisé d’informations spécifiques
sur le texte. Ces informations ont pour but
d’aider 1’éléve a comprendre et interpréter
I’extrait de I’ceuvre.

Ces différentes informations mises en jeu dans
le modéle d’analyse ont été déterminées a
partir des connaissances que I’éleve doit
acquérir dans le cadre de son apprentissage du
frangais et de la littérature aussi bien en
seconde qu’en premicre. Ces connaissances ont
été définies a partir de divers résultats de
recherche, appartenant aux trois domaines
suivants :

* -En psycholinguistique, sur la
compréhension de textes (Coirier, P. &
al. 1996 ; Fayol, M. & Gaonac’h, D.
2003 ; Denhiére, G. 1984 ; Ehrlich,
M.F. 1994)

* -En linguistique (Riegel, M. 1993), sur
la stylistique (Le Hir, Y. 1960 ;
Mazaleyrat J., Molini¢ G. 1989;
Marouzeau, J. 1969)

* -En didactique du frangais, sur
I’histoire littéraire au collége et au
lycée (Langlade; G. 2002 ; Fragonard,
M.-M. 2002).

D’aprés Pierre Coirier, Daniel Gaonac’h et
Jean-Michel Passerault dans leur ouvrage
Psycholinguistique textuelle (Coirier & al.,



1996), différents « moyens linguistiques
locaux » semblent jouer un réle important au
niveau du processus de compréhension de
texte. Il s’agit des connecteurs, des
organisateurs textuels, de la ponctuation et des
reprises anaphoriques. Nous faisons
I’hypothése que le repérage par les éleéves de
premiére de ces moyens linguistiques est une
connaissance qui peut faire [’objet d’un
apprentissage.

L’interprétation des textes peut se définir
comme la détermination des raisonnements qui
se sont opérés chez I’auteur pour réaliser son
ceuvre. Il s’agit de déterminer par exemple les
différents procédés stylistiques (figures de
style ou de rhétorique) ou encore le lexique
utilisé par I’auteur et de donner une explication
a ses choix. La connaissance des termes qui
désignent certaines figures, leur repérage a
I’intérieur du texte et la détermination des
champs lexicaux constituent des connaissances
que I’éléve doit acquérir dans le cadre de sa
préparation de 1’épreuve orale et écrite de
frangais.

L’histoire littéraire est considérée par M.-M.
Fragonard et son équipe comme étant une
notion importante dans le cadre de la
compréhension des textes au college et au
lycée. Elle consiste a replacer une ceuvre parmi
d’autres ceuvres d'un  méme  auteur,
appartenant 3 un méme mouvement littéraire,
traitant d’'un méme sujet. L’histoire littéraire
permet par ailleurs de mettre en relation des
textes avec d’autres types d’ceuvres comme par
exemple des gravures, des sculptures, des
peintures, etc. Ce type de connaissances
mettant en relation certaines ceuvres étudiées
en classe ou lues par I’apprenant avec d’autres
ceuvres textuelles (ou non) semblent intervenir
dans la préparation des épreuves de francais.

Dans le cadre du module « Visualisation des
textes », I’ensemble de ces connaissances sont
mises en jeu de facon particuliere, par le
modéle informationnel.

Ce modele présente, pour chaque extrait de
texte, un ensemble d’informations organisées
suivant six grands types d’informations (sauf
pour les extraits de piéce de théatre, auxquels il
faut rajouter trois autres grands types
d’information).

Pour tous les extraits de la base, nous aurons le
type Structure, Rythme, Sonorités, Figures de

style, Lexique et Enonciation A titre

d’exemple, les informations associées au texte
regroupées dans Structure sont le plan de
I’extrait (différentes parties, exemples, thése,
thése adverse, arguments,...), la forme de
I’extrait (sonnet, ode, poéme en prose,...), et

les différents connecteurs qui permettent
d’articuler le texte (connecteurs temporels,
argumentatifs, d’énumération et de

reformulation, par Lieury, A.,1996). Le type

Lexique regroupe les informations liées a
certains mots du texte qui ont été désignés par
les enseignants comme pouvant étre difficiles
et pour lesquels 1’apprenant peut obtenir la (ou
les) définition(s) du TLFi qui semblent la (ou
les) plus adaptée(s). Il semblerait que « Les
définitions accessibles durant la lecture (par

hypertexte) ne sont efficaces que si elles

concernent des concepts importants » (Rouet
2003). Ce type Lexique regroupe également
des informations sur les champs lexicaux
présents dans le texte ou encore le vocabulaire
péjoratif et mélioratif utilisé par I’auteur.
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Figure 4 : Le modéle d’analyse de LyText pour
un poéme (ici, « Figures de Style » est développé
en métaphores, allégories, oxymores,
personnifications et antitheses)

Précisons qu’au niveau des extraits de picces
de théatre, nous trouvons en plus des cing
types d’informations, le type Comique, qui
permet de marquer dans le texte les mots,
phrases ou expressions qui constituent le
comique de mots, de geste, de caractére (des
personnages) et de situation. Le type
d’information Dramatique permet de souligner
les différents événements du texte et le type
Psychologique permet de souligner les traits de
caractere des différents intervenants
(personnages) du texte.



5 - UTILISATION DE LYTEXT

5.1 - Une application en réseau

Comme nous 1’avons indiqué précédemment,
LyText est une réponse a une commande de la
région Lorraine qui souhaite mettre en ligne
des contenus pédagogiques. Ainsi, LyText sera
une application accessible depuis la plate-
forme e-Lorraine, une plate-forme qui souhaite
permettre 1’apprentissage a distance. En effet,
une fois I’application LyText chargée sur le
serveur e-Lorraine, les éléves ainsi que les
enseignants y auront accés dans toutes les
salles e-Lorraine. Grace a leur nom
d’utilisateur et mot de passe, ils pourront
également consulter LyText depuis n’importe
quel ordinateur connecté a I’Internet.

Cependant, qui dit formation a distance ou
enseignement par ordinateur ne dit pas
forcément apprentissage en autonomie totale.
LyText n’a pas été créé¢ de maniere a évincer
I’enseignant qui a toujours sa place lors de
’utilisation du logiciel par ses €léves.

5.2 - LyText permet a D’enseignant et a
I’éléve de  préparer les  épreuves
baccalauréat de francais

La préparation des épreuves anticipées de
francais est la priorité des éléves en classe de
premicere et de leurs enseignants de francais. La
manipulation du logiciel sera différente selon
que l’utilisateur est I’enseignant ou 1’¢éleve. A
I’aide du logiciel et de ses trois modules
distincts mais combinables, [’enseignant
préparera les textes et les épreuves alors que
I’¢éléve travaillera ces textes et ces épreuves.

Le paramétrage et D’utilisation de LyText
par ’enseignant

Le module « Préparation des Textes» n’est
accessible qu’a D’enseignant. C’est lui qui
manipule 1’outil et qui fait travailler les textes
tels qu’il veut les présenter a ses éléves. Il
s’agit pour lui de sélectionner dans la base
d’extraits ou dans la base des ceuvres intégrales
la portion de texte qu’il souhaite faire étudier.
Il applique ensuite le modele présenté
précédemment sur ce texte avec la possibilité
de neutraliser et/ou modifier certaines
informations afin qu’elles n’apparaissent pas a
I’écran, et de ce fait, qu’elles ne soient pas
visibles par 1’¢éleve. Force est de constater
qu'un des principes fondamentaux de LyText

est celui de logiciel libre, I’enseignant pouvant
modifier le modéle selon ses besoins et
pratiques. Ainsi, si ’enseignant veut monter
une séquence pédagogique de deux heures
basée sur 1’é¢tude de D’incipit de Candide de
Voltaire, il pourra ne sélectionner que cet
extrait dans 1’ceuvre intégrale qui sera a sa
disposition dans la base des ceuvres. A cet
extrait, il associera les différentes entrées du
modele qu’il souhaite travailler et présenter a
ses ¢léves. Si le programme ne trouve pas de
pronoms personnels, cette entrée ne sera pas
visible. Si le programme trouve des champs
lexicaux, 1’enseignant pourra neutraliser cette
information s’il la juge redondante ou non
pertinente par rapport a sa progression
pédagogique ou si elle ne fait pas partie des
connaissances qui doivent étre acquises grace a
cette séquence d’activités particuliére. Il pourra
méme, dans un futur proche, y intégrer lui-
méme les textes qu’il souhaite faire travailler a
ses éleves.

Une fois ce travail de préparation des textes
réalisé, I’enseignant va donc utiliser le résultat
de sa préparation dans son cours. Ce résultat
est celui qui est présent¢ dans le module
« Visualisation des Textes » : seules les entrées
permises par ’enseignant seront affichées sur
I’écran.

Le module « Entrainement » peut également
étre un outil utile a I’enseignant. L’acceés a
LyText est restreint, seules les personnes
diiment identifiées peuvent y avoir acces. Le
nom d’utilisateur et le mot de passe permettent
de créer des espaces personnalisés : le systéme
peut ainsi conserver les traces laissées par
I’apprenant qui utilise ce module. L’enseignant
a donc la possibilit¢ de suivre a distance la
progression de ses ¢éléves, vérifier leur
avancement, récupérer leurs données (comme
les résultats des exercices) et réinjecter ces
informations dans son cours. Par exemple, s’il
remarque que la majorité de ses éleves ne
maitrise pas les phénomenes stylistiques tels
que les figures de style, il peut y revenir dans
son cours et ainsi donner des conseils
personnalisés a chaque éléve éprouvant des
difficultés.

Le travail de I’éléve avec LyText : plusieurs
stratégies d’apprentissage mises en oeuvre



Les apprenants sont des sources
d’hétérogénéité, tant par leurs objectifs (méme
si I’objectif final reste la réussite aux épreuves
du baccalauréat de frangais), leurs expériences,
leur niveau, leurs styles d’apprentissage que
par leurs disponibilités. LyText offre plusieurs
moyens d’obtenir I’information ; comme nous
I’avons vu précédemment, plusieurs modes
d’entrée dans le logiciel sont possibles. La
perspective constructiviste place I’apprenant au
centre de son apprentissage. Cette centration
sur 1’apprenant est pour Marie-José Barbot la
«prise en compte de la diversité des
apprenants a partir de 1’observation de leurs
attitudes, des capitaux sociaux, de Ia
biographie langagiére, des représentations, des
styles d’apprentissage, de la motivation ».
L’utilisation ~de  matériau  pédagogique
multimédia tel que LyText offre cette
souplesse d’adaptation a tous ces facteurs qui
influent sur 1’acquisition et 1’apprentissage.
Grace a LyText nous souhaitons permettre a
I’¢léve de devenir acteur de son apprentissage :
il peut choisir le texte a analyser, 1’objet
d’étude a étudier, comment aborder 1’analyse
du texte, comment s’approprier toutes ces
informations pour construire sa propre
interprétation et son propre commentaire.

Ainsi, nous recensons trois stratégies
d’utilisation de LyText par I’apprenant :

* -Travail propédeutique a 1’analyse en
cours

¢ -Travail sur I’analyse du texte pendant
le cours, avec 1’enseignant

e -Travail de révision avant 1’épreuve,
avec ou sans ’enseignant

Le premier point correspond a I’utilisation de
LyText pour préparer le cours a venir grace au
module de « Visualisation des Textes ». Il peut
s’agir d’une utilisation de LyText qui peut se
faire sans l’intervention de l’enseignant. Par
exemple, D’enseignant peut demander aux
¢éléves d’analyser pour le prochain cours la
richesse des rimes dans le poeme 4 la Musique
d’Arthur Rimbaud. LyText servira alors de
support de réflexion préparatoire au cours.

Le second point, quant a lui, met en scéne
I’¢éléve et D’enseignant face a la machine.
Considérons une séquence pédagogique
découpée en deux séances, toutes deux

consacrées a la premiére scéne du premier acte
de Dom Juan de Moli¢re. L’enseignant peut
donner comme consigne, lors de la premiére
séance, de prendre des notes sur les
explications qu’il va donner et les analyses
qu’il va faire du texte. L’objectif de Ia
deuxiéme séance pourrait étre de confronter les
notes prises par chaque ¢léve aux informations
que présente le modéle sur le texte en question.
Les ¢éléves pourront ainsi compléter leurs
notes, les modifier ou encore vérifier leur
compréhension. LyText fait ainsi office de
support de cours pour 1’éléve, de document
récapitulatif. De plus, cette utilisation permet
aux ¢éléves de rebrasser les connaissances
acquises et de vérifier leur mémorisation des
informations et leur compréhension du texte.

Enfin, le dernier point concernant le module
d’ « Entralnement » permet a [’éléve de
vérifier les connaissances qu’il a acquises en
cours avec ou sans l’utilisation du module
« Visualisation des Textes », de revoir les
textes étudiés en classe ou de s’entrainer a
I’analyse littéraire sur des textes qui ne
figurent pas parmi sa liste de textes. Le module
« Entralnement » lui permet de travailler (ou
retravailler) un  texte  particulier, un
groupement de textes, ou un registre et donc de
s’entrainer a répondre aux questions posées
lors de 1’épreuve orale. Grace a la richesse de
la base de textes et au mode d’interrogation de
la base, I’¢léve pourra rechercher les textes des
Fleurs du Mal dont un des champs lexicaux est
I’amour, il pourra visualiser ces informations
dans les textes, comprendre comment sont
construits ces champs lexicaux, etc. Ainsi, lors
de D’épreuve orale, il sera en mesure de
répondre a une question lui demandant
d’effectuer une synthése sur la fagon dont
Baudelaire parle d’amour dans Les Fleurs du
Mal. L’¢éleve travaille les textes a sa manicre
grice a ce module, mais il peut préférer les
exercices interactifs qui lui permettront de
manipuler les informations, vérifier sa
compréhension du texte, sa maitrise de
I’analyse littéraire. Par exemple, un exercice
portant sur la structure d’un texte poutrra avoir
comme consigne « marque les différents
arguments de ce texte argumentatif». Par le
biais de « glisser-déposer », 1’¢éléve déplacera
I’étiquette « argument » sur la portion de texte
qu’il pense étre un argument. La correction de
cet exercice et un guidage par des



commentaires de 1’apprenant seront assurés
tout au long de I’exercice par le logiciel.

Le fait de pouvoir utiliser LyText « sans se
faire enseigner » permet a I’¢éléve d’entrer dans
le texte a sa fagon, de commencer son analyse
du texte par les informations qui lui sont
familiéres pour aborder ensuite a son rythme
les notions plus ardues, etc. Les utilisations qui
ne nécessitent pas obligatoirement la présence
de I’enseignant seront faites au gré des envies
et/ou besoins de 1’¢leve. Cette notion de « sans
se faire enseigner » revient pour Henri Holec a
parler d’apprentissage en autodirection. Ainsi,
apprendre une langue en autodirection « c’est
I’apprendre en prenant soi-méme les décisions
concernant les objectifs a atteindre, les moyens
a mettre en ceuvre, les modalités de réalisation,
I’évaluation et la gestion dans le temps du
programme d’apprentissage, avec ou sans
I’aide que peut apporter un agent extérieur ».
Le processus d’acquisition est nécessairement
du domaine de 1’éléve (puisque qu’il s’agit
d’un processus cognitif d’appropriation de
connaissances ou de savoir-faire qui s’effectue
de fagon non consciente) ; ainsi, le fait de
travailler a son rythme, avec a I’écran les
informations qui [D’intéressent et/ou lui
semblent pertinentes pour sa compréhension de
I’ceuvre, en utilisant ou non ces informations
pour construire son interprétation, ne peut que
lui permettre de créer lui-méme son
apprentissage. Henri Holec note que
« Apprendre les langues en autodirection est,
de loin, le mode d’apprentissage qui offre le
plus de souplesse de réalisation. Il autorise, en
effet, toutes les idiosyncrasies
d’apprentissage : aussi personnels que soient
les objectifs visés, les techniques préférées, les
progressions adoptées, et aussi différents
soient-ils de ceux d’autres apprenants, aussi
variées et dissemblables que soient les
contraintes des situations et les contextes
pédagogiques, la probabilité reste grande que
I’apprentissage souhaité pourra étre réalisé ».

6 - CONCLUSION

Notre objectif de recherche est d’une part de
mettre a la disposition des enseignants et des
apprenants du lycée, dans la perspective de
préparer I’épreuve anticipée de francgais, un
environnement informatique adapté a leurs
besoins et leurs attentes d’autre part de

déterminer des dispositifs d’apprentissage
intégrant cet environnement.

Aprés avoir présenté le projet e-lorraine qui
constitue le cadre d’intégration de notre
recherche, nous avons décrit I’environnement
informatique LyText ainsi que ses différentes
possibilités ~ d’utilisations.  Ainsi,  nous
proposons a l’enseignant un outil d’aide a la
préparation de ses cours et de ses examens
(baccalauréat blanc) et a [D’apprenant une
nouvelle approche des textes littéraires (par le
multimédia) qui lui permettront d’approfondir
des savoirs et savoir-faire abordés en classe et
d’enrichir sa culture générale.

Le premier prototype du module de
visualisation des textes est en cours de
développement. Une expérimentation
respectant les dispositifs que nous avons
présentés devrait avoir lieu durant le premier
semestre de 1’année 2004/2005.
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Résumé: Le systeme de bourse de compétences mis en place au sein de I’'TUP Ingémédia permet
a différents acteurs d’échanger des compétences et des savoirs, chacun pouvant tour a tour se
positionner en tant qu’offreur ou demandeur de compétences. Tous les échanges validés entre les
acteurs sont tracés et référencés, autorisant ainsi leur tragabilité et exploitation future pour
produire des indicateurs.

Cette communication s’intéresse précisément au traitement des données en vue de créer pour
chaque apprenant un bilan personnel de compétences. Ce document de synthése, remis a chaque
apprenant en fin de parcours, permet de caractériser le niveau d’acquisition de chacune des
compétences identifiées et d’apprécier les capacités de management de 1’acteur dans son parcours
de formation. Ce bilan de compétences est réalisé a partir d’une modélisation des interactions au
sein de la bourse de compétences directement transposée de 1’analyse des réseaux sociaux.
Summary :

The system of “competences market” set up within IUP Ingémédia allows various actors to
exchange competences and knowledge. Each of them can be either supplier or applicant for a
competence. All the validated exchanges between the actors are tracked and referenced, thus
authorizing their future exploitation to produce indicators. This paper is precisely about the data
processing involved in order to create for each student a personal assessment of competences.
This document, given to each student at the end of the courses, allows to characterize the level of
acquisition of each identified competence and to appreciate the management capacities of the
student. This analysis is made by modelling the interactions within the competences market
using social network analysis.

Mots clés : bourse de compétences, analyse relationnelle, bilan de compétences, distribution
zipfienne



Exploitation d’une bourse de compétences pour la construction d’un bilan de
compétences

L’IUP Ingémédia de 'université du Sud Toulon Var
vise a former ses étudiants aux compétences de chefs
de projets dans le domaine des nouvelles
technologies.

Pour cela, I’équipe pédagogique de cet institut a
cherché a mettre en place un outil, appelé bourse de
compétences, celui-ci s’inscrivant pleinement dans
ces objectifs pédagogiques s’appuyant sur une forte
culture collaborative et offrant un espace d’échanges
entre les différents acteurs de la formation (étudiants
bien sir, mais aussi enseignants). Comme dans une
bourse des valeurs, offreurs et demandeurs de
compétences se mettent d’accord sur une valeur
estimée de la compétence échangée. A un niveau
agrégé, la bourse de compétences se définit comme
un réseau d’interactions entre acteurs.

Le systéme de bourse de compétences mise en place
au sein de I'IUP Ingémédia permet a différents
acteurs d’échanger des compétences et des savoirs,
chacun pouvant tour a tour se positionner en tant
qu’offreur ou demandeur de compétences. Tous les
échanges validés entre les acteurs sont tracés et
référencés, ce qui autorise leur exploitation future
pour produire des indicateurs.

Cette communication s’intéresse précisément au
traitement des données en vue de créer pour chaque
apprenant un bilan personnel de compétences. Ce
profil individuel de compétences, remis a chaque
apprenant en fin de parcours, permet de caractériser le
niveau d’acquisition de chacune des compétences
identifiées et d’apprécier les capacités de
management de 1’acteur tout au long de son parcours,
mais plus important encore, sur la base des échanges
spécifiquement engagés par chaque acteur au cours de
sa formation. Ce bilan de compétences est réalisé¢ a
partir d’une modélisation des interactions au sein de
la bourse de compétences directement transposée de
I’analyse des réseaux sociaux. [Wasserman & Faust —
1994]

Cette communication s’articulera autour de deux
parties. Dans un premier temps, nous présenterons la
philosophie de cette bourse de compétences, son
mode de fonctionnement ainsi que les comportements
stratégiques induits par les acteurs de cette bourse de
compétences. Dans un second temps, nous
présenterons quatre familles d’indicateurs permettant
de caractériser les compétences de chaque acteur.

1. La bourse de compétences

La bourse de compétences a été introduite dés le
lancement de I'Institut Ingémédia (Septembre 2002)
car elle était une piece essentielle du dispositif de
formation et du projet pédagogique. Celle-ci a fait
I’objet, parallélement a la montée en puissance de
I’outil, de plusieurs présentations dans des colloques
[Gasté & Birioukoff, 2003], [Gasté & Al, 2003].
Aussi ’objet de ce papier n’est-il pas de présenter
une nouvelle fois cette bourse de compétences mais
d’en rappeler les grands principes pour mieux faire
comprendre les enjeux actuels de son exploitation en
vue de I’¢laboration d’un bilan de compétences de
chaque apprenant. Aprés avoir rappelé 1’esprit de la
bourse de compétences et les grandes lignes de son
fonctionnement, nous tenterons d’identifier, avec
deux ans de recul, les comportements stratégiques
des offreurs et demandeurs de la bourse de
compétences.

1.1. L’esprit du dispositif

Conscients de I’importance des interactions sociales
dans le développement et le processus
d'apprentissage (tant en termes de processus
pédagogique que de savoir-faire intimement liés a
leur domaine d’activités), I’équipe pédagogique a
cherché a mettre en place un outil, appelé bourse de
compétences, permettant de stimuler le travail
collaboratif et les interactions entre les apprenants.
Cette interaction est d’autant plus importante qu’une
partie de la formation /ngémédia se déroule a distance
et qu’il est parfois difficile de conserver une
conscience de groupe [Dourish et Belloti- 1992],
élément moteur dans les échanges entre étudiants et
étudiants /enseignants.

1.2. Grandes lignes du fonctionnement
de la bourse

L’unité élémentaire de la bourse de compétences est
une compétence échangée entre un offreur et un
demandeur. Chaque compétence est évaluée en unité
temps (nombre d’heures estimées sur une échelle de 1
a 20 pour la mise en ceuvre de celle-ci) et en niveau
de complexité (sur une échelle de 1 a 4 selon le degré
estimé de complexité, et donc compétence requise
pour cet échange) par les deux co-contractants.
Lorsque l’offreur et le demandeur se sont mis
d’accord sur ces deux valeurs, 1’échange est validg,
clos a la négociation et « tracé » au niveau de la base



des échanges. Il sera alors qualifi¢ par sa « valeur
estimée » qui est égale au produit du temps estimé en
heures par son niveau de complexité.

Lorsque deux acteurs décident d’échanger une
compétence, ils doivent affecter cette compétence a
une famille de compétences, celles-ci ayant été
constituées ex ante en correspondance aux divers
modules du programme pédagogique de la formation.
Ces familles ne sont pas figées, certaines pouvant &tre
supprimées ou ajoutées ; il convient a ce stade
d’évoquer I’hypothése de la mise en place d’une
nouvelle typologie de ces compétences, non plus
basées sur leur adéquation au programme
pédagogique, mais fondées sur le référentiel des
métiers du multimédia initi¢ dans le programme
européen NAME ( Nomenclature Analytique du
Multimédia Européen). Il est toutefois souhaitable,
pour les besoins de I’analyse que nous allons faire, de
conserver les mémes familles de compétences sur
I’intervalle de temps de I’analyse.

Un des principes de fonctionnement de cet outil est la
transparence : il y a une tracabilité parfaite des
échanges qui sont réalisées dans la bourse et une
visibilité pour tous les acteurs de la bourse de
I’historique des échanges qui ont ét€ conclus.

Pour encourager les étudiants a réaliser des échanges
sur la bourse de compétences et contribuer a faire
vivre le systéme, 1’équipe pédagogique a introduit un
systéme de bonification de la moyenne générale de
chaque ¢étudiant en fonction de son niveau
d’implication dans la bourse de compétences.

Le systéme retenu valorise I’implication d’un acteur
proportionnellement a la somme des valeurs estimées
des compétences échangées par cet acteur (en tant
qu’offreur ou de demandeur). L’algorithme ainsi que
les résultats en résultant sont diffusés en ligne pour
tous les utilisateurs sur la plateforme qui souhaitent le
consulter, offrant ainsi un acces a la régle de calcul de
la bonification et un suivi « transparent » des résultats
de I’ensemble des acteurs participants. Ceci était
nécessaire puisque cette bonification étant partie
intégrante de la moyenne de 1’étudiant, il fallait
I’intégrer au réglement intérieur. Ce systéme de
bonification repose sur des hypotheéses parfois
implicites qu’il est intéressant de verbaliser.

* Cet indicateur est productiviste au sens ou
I’implication s’apprécie par la somme des
valeurs des compétences échangées. Il incite
les étudiants a échanger un grand nombre de
compétences avec les autres.

* Dans ce modele, le méme poids est attribué a
un acteur qui ne serait qu’offreur de
compétences et a un autre acteur qui ne
serait que demandeur de compétences : il y a
donc une valorisation implicite
indifférenciée de ces deux actes. Cela

correspond a une vision et un projet
pédagogique ou il nous apparait essentiel de
valoriser a part égale I’apport et la demande
de compétences (entre autres, dans une
vision constructiviste et collective du
parcours pédagogique).

* Cet indicateur est décontextualisé: Ile
nombre et la nature des acteurs avec
lesquels 1’échange a eu lieu n’intervient pas
dans I’indicateur.

o un acteur ayant réalisé¢ des échanges
pour une valeur totale lambda avec
un seul des autres étudiants aura le
méme poids qu’un acteur ayant
réalis¢é des échanges pour une
valeur lambda avec un grand
nombre d’autres acteurs du groupe.
Cet indicateur ne s’intéresse donc
pas a "ouverture de 1’acteur sur les
autres qui pourrait étre apprécié par
la connectivit¢ de cet acteur
(nombre d’autres acteurs avec
lequel il est en relation).

o Un acteur ayant apporté des
compétences a plusieurs experts
sera valoris¢ de la méme maniére
qu’un acteur qui aura apporté une
compétence a un étudiant non
expert. Cela revient a une vision du
monde non élitiste dans laquelle
I’émetteur et le récepteur n’entrent
pas en ligne de compte dans la
qualification de I’implication d’un
acteur.

1.3. Comportements stratégiques des
acteurs de la bourse de
compétences

Il est certain que sans bonification, Iactivit¢ de la
bourse de compétences n’aurait pas été ce qu’elle est.
Apres 6 mois d’implémentation pour ’année 2003-
2004, on obtient par exemple une masse de données
importante de plus de 441 échanges de compétences
réalisées entre les 89 acteurs de la bourse de
compétences.

Toutefois il est a noter que la bonification ainsi mise
en place induit des démarches de détournement de
certains acteurs qui ont « bien compris le systéme ».
I’indicateur retenu est en effet facilement spammable
(par spam on entendra la capacité d’un acteur de la
bourse de compétences a avoir une bonne note parce
qu’il a bien compris les régles de I’évaluation). Les
régles étant connues et reposant sur un algorithme
décortiqué, il est facile a un acteur d’augmenter



artificiellement son évaluation. Pour cela, plusieurs

techniques sont possibles :

= Réaliser des échanges en sur estimant la valeur
de la compétence

= Multiplier des échanges de compétences avec des
acteurs complices.

Il existe deux facteurs de régulation principaux pour

éviter que ce genre de mécanismes ne vienne fausser

le jeu des échanges de compétences :

= Une régulation naturelle du groupe. La tragabilité
totale des échanges et son affichage transparent
et « temps réel » des résultats permet a chaque
acteur d’étre visible des autres lorsqu’il intervient
sur la bourse de compétences. Une compétence
surestimée sera remarquée et commentée hors
liste par les étudiants entre eux.

= Une régulation par 1’équipe pédagogique :
I’équipe pédagogique peut intervenir dans la
bourse de compétences pour commenter certains
échanges réalisés. Ce type d’intervention a un
effet fortement dissuasif.

2. Les indicateurs du bilan de compétences

2.1. Niveau d’expertise d’un acteur pour
une compétence donnée

21.1. Principe

Les échanges réalisés sur la bourse de compétences
peuvent étre filtrés par familles de compétences. Pour
une compétence donnée, on s’intéresse alors a la
mesure du niveau d’expertise de chaque acteur en
référence aux autres utilisateurs.

On dira qu’un acteur est expert pour une compétence
donnée lorsqu’il fait I’objet d’une sollicitation
proportionnellement plus forte que les autres en tant
qu’offreur pour la compétence donnée. Son niveau
d’expertise sera d’autant plus élevé que 1’acteur sera
sollicité par d’autres acteurs eux meéme considérés
comme experts.

Pour définir I’indicateur d’expertise d’un acteur pour
une compétence donnée, on a transposé au monde de
la bourse de compétences des indicateurs relationnels
mieux connus dans les moteurs de recherche et en
particulier dans Google, dans les travaux de
Kleinberg [Kleiberg et al.] et de Borodin [Borodin &
al.].

L’analyse relationnelle appliquée au monde du web
considére que le web est un réseau de pages web en
interaction. L’existence d’un lien d’une page A vers
une page B est analysée comme une fagon par la page
A de légitimer la page B et de lui reconnaitre une
certaine forme de pertinence. Ainsi plus une page a de
liens hypertextes entrants, plus cette page est
pertinente. Cette analyse relationnelle correspond a la
notion de popularité simple. L’innovation du moteur

de recherche Google a consisté a considérer qu’une
page est pertinente si elle est citée par des pages elles
méme pertinentes. Cette évolution est trés importante
dans la mesure ou elle définit une pertinence en
fonction du contexte relationnel dans lequel s’inscrit
le lien. Un lien hypertexte conférera une pertinence a
la page qui le regoit, celle-ci sera proportionnelle a la
valeur de la page dont le lien émane. Ainsi si une
page web B possede deux liens entrants, I'un émanant
d’une page web célebre et ’autre d’une page web
inconnue, Google considére que le lien émanant de la
page web célébre crédibilisera davantage B que
I’autre lien.

Si on transpose ce mécanisme au fonctionnement de
la bourse de compétences, on considére que la bourse
est un réseau dans lequel interagissent des acteurs.
L’existence d’un lien d’un acteur A vers un acteur B
est analys¢ comme une fagon par l'acteur A de
légitimer le role de ’acteur B et de lui reconnaitre une
certaine forme de pertinence car celui-ci va lui
délivrer une compétence qu’il n’a pas. Ainsi pourrait-
on considérer dans une vision simplificatrice que plus
un acteur est sollicit¢ par les autres et plus cela
signifie qu’il est pertinent.

Si on transpose I’algorithme de Google a notre
domaine d’application, on considére que la pertinence
d’un acteur dans le réseau dépendra de la pertinence
des acteurs qui recourent a ses services. Ainsi dans ce
modele, un acteur qui est sollicité pour apporter une
compétence a un autre qui est lui-méme extrémement
sollicité par les autres sera beaucoup plus valorisé
qu’un acteur qui est sollicité par un acteur qui n’est
sollicité par personne.

2.1.2. Hypothéses sous jacentes du
modeéle

On peut revenir sur les hypothéses de ce modele :

* Dans le modéle relationnel de type Google
que nous avons transposé pour identifier les
experts, on survalorise les offreurs au
détriment des demandeurs. Un acteur, pour
étre pertinent au sens de cet algorithme, doit
avoir été sollicité par d’autres acteurs en tant
qu’offreur de compétences. Il n’y a plus
comme dans le schéma précédant de
valorisation indifférenciée de 1’offre et de la
demande. Un acteur qui n’est que
demandeur aura donc une valeur nulle.

¢ Cet indicateur est contextualisé: la
pertinence n’est plus appréciée par la somme
des valeurs des compétences validées
puisque la nature de I’émetteur intervient.
Plus le demandeur de compétences est
pertinent et plus le fait qu’il requiert les
compétences d’un offreur valorise cet
offreur.



* Cet indicateur est plus difficilement
spammable. En effet il ne s’agit plus de
valider des compétences avec n’importe qui
pour étre sur d’avoir une évaluation positive.
Alors que le systéme précédant encourageait
le développement d’une vision stakhanoviste
de validation de compétences, 1’approche
relationnelle valorise plus la qualité des
échanges avec des personnes clés du réseau.
Celles-ci étant trés sollicitées, il est plus
difficile de contourner les algorithmes. En
introduisant ce type d’indicateur, on peut
méme observer des phénomeénes particuliers
ou par exemple I’évaluation d’un acteur de la
bourse de compétences est améliorée sans
pour autant que cet acteur soit associée a une
compétences nouvelle en tant qu’offreur ou
demandeur simplement parce que les acteurs
qui sont dans son entourage proche ont
conforté eux leur position.

* La mod¢lisation relationnelle de la bourse de
compétences en transposant 1’algorithme de
Google repose sur une vision du monde
dans laquelle un acteur est pertinent s’il
apporte ses compétences a des acteurs
pertinents. Ce mod¢le repose donc sur une
vision du monde ¢élitiste qui revient a
rechercher des interactions avec les
personnes les mieux placées dans le réseau.

2.1.3. Mise en ceuvre calculatoire

Dans le modele de Google, la pertinence d’une page
web fait intervenir la pertinence des autres pages web.
Pour des raisons de circularité dans le raisonnement,
la détermination de la pertinence des pages web est
obtenue a I’issue d’un calcul itératif dans lequel
toutes les pertinences vont étre calculées
simultanément. Cela débouche sur la détermination
pour chaque page web d’un indicateur appelé
Pagerank. Ce processus calculatoire peut étre mis en
ceuvre de différentes maniéres en utilisant des
techniques de calculs matriciels. Nous avons, pour
notre part, transposé 1’algorithme de Google a notre
domaine. L’objectif de cette communication n’est pas
de décortiquer I’algorithme de Google qui a fait
I’objet de nombreux articles de vulgarisation [ Page &
al.], auquel le lecteur soucieux d’en savoir plus pourra
se référer utilement.

L’application de I’algorithme de Google a notre
domaine d’application a été réalisée pour chacune des
familles de compétences. Il permet pour une famille
de compétences donnée et pour un acteur donné de
disposer d’un coefficient (I’équivalent du pagerank)
qui permet de ranger les acteurs de la bourse de
compétences par niveau d’expertise décroissant. La
représentation de ces acteurs par valeur décroissante

de pagerank fait apparaitre une courbe de type
zipfienne [Egghe ]. Ce type de courbe traduit le fait
qu’il existe un petit nombre d’acteurs ayant une forte
valeur (ce seront nos experts), un nombre moyen
d’acteurs ayant une valeur moyenne et un grand
nombre d’acteurs ayant une petite valeur. L’analyse
automatique d’une courbe zipfienne permet, en se
référant aux travaux de Lhen et al., un découpage
automatique de la courbe en utilisant I’entropie de
Renyi . L’entropie d’ordre 0,5 permet d’identifier la
zone d’expertise forte. La figure 1 présente la
distribution des valeurs d’expertise des acteurs de la
bourse de compétences dans le domaine de
I’infographie 3D. Sur I’abscisse de ce graphique sont
représentés les acteurs de la bourse de compétences et
en ordonnée la valeur du pagerank calculée par
transposition de 1’algorithme de Google. A gauche de
la barre oblique figurent les acteurs qui sont
considérés comme experts dans le domaine de
I’infographie 3D.

Valeur du Pagerank associée a la famille de
compétences "infographie 3D"
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Coupure introduite par I’entropie

Figure 1 : Identification des experts a partir d 'une
courbe zipfienne.

A partir de cette information, il est possible de
produire pour chaque acteur de la bourse de
compétences une présentation synthétique pour
chacune des 8 familles de compétences identifiées. La
figure 2 présente la synthése pour Yohann. Chaque
point bleu correspond au positionnement de Yohann
pour chacune des 8 familles de compétences. Le
segment séparant la zone d’expertise forte de la zone
d’expertise modérée correspond pour chaque famille
de compétences a la valeur de I’entropie de Renyi
d’ordre 0,5. Le segment séparant la zone d’expertise
moyenne de la zone de non expertise correspond a
I’entropie de Renyi d’ordre 2.
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Figure 2 : Zones d’expertise de Yoann

Cet algorithme de pagerank peut également é&tre
calculé sur toute la matiere de la bourse de
compétences toute famille confondue. On obtiendrait
ainsi un indicateur global qui permettrait de mesurer
la capacit¢ d’un acteur & apparaitre au cceur des
interactions. La figure 3 illustre le positionnement de
notre acteur témoin, Yohann si on considére toute
I’activité de la bourse de compétences toute famille
confondue.
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1181 capacité forte a étre
11,6/ sollicité par les experts
11,44

11,2 H
14 capacité moyenne a étre

108 sollicité par les experts
10,6 H ‘

10,4 |4
10,24
10

capacité faible 3 étre sollicité
par les experts

yohann

Figure 3 : niveau d’expertise de Yoann, toutes
compétences confondues

2.2. Caractere spécialiste ou généraliste
d’un acteur

Cet indicateur découle naturellement du précédant. Il
s’agit d’observer pour un acteur donné s’il a souvent
le statut d’expert, si oui pour quelle famille de
compétences.

- Un acteur spécialiste est un acteur qui
est considéré comme expert pour une
compétence ou pour une famille de
compétences connexes

- Un acteur généraliste est un acteur qui
est considéré comme expert dans
quelques familles de compétences ou
qui est considéré comme moyennement

expert dans plusieurs familles de
compétences
Dans I’exemple de Yohann, nous pouvons considérer
cet acteur comme polyexpert : il est expert 3 fois sur
un total de 9 maximum.

2.3. Capacité d’un acteur a mobiliser les
compétences la ou elles se trouvent

On dira qu’un acteur sait mobiliser les expertises 1a
ou elles se trouvent lorsqu’il a la capacité a recourir a
des compétences qu’il ne possede pas et a utiliser
pour cela les services d’acteurs compétents et
reconnus pour ce faire.

2.3.1. Principe

Ceci revient a valoriser non plus comme dans le
modele de Google I'offre de compétences mais la
demande de compétences. Plus un acteur demande de
compétences aux autres, plus il sera valorisé. Il le sera
d’autant plus que ces compétences seront fournies
par des experts.

Ce modele revient a valoriser la demande de
compétences au détriment de l’offre. Il suffit pour
cela d’appliquer I’algorithme de Google a un réseau
de départ différent dans lequel le sens des fléches
aurait été interverti. Ce modele, qui est simplement le
dual du précédant, repose sur des hypothéses sous
jacentes semblables a celui du modele de Google
présenté précédemment. La figure 4 représente le
modele relationnel de Google et son dual

Offreur de Offreur de
compétences

compétences

Demandeur Demandeur
de de
compétences compétences

Modele de Google Modéle dual de Google

Figure 4 : modéle relationnel de Google et son dual

2.3.2. résultats :

Lorsqu’on applique cette méthode, on obtient un
classement des divers acteurs de celui qui sait le
mieux mobiliser les autres a celui qui y parvient le
moins. Comme dans le cas précédent, la distribution
des valeurs obtenues est zipfienne ce qui autorise les



mémes découpages que précédemment en utilisant la
notion d’entropie. L’analyse peut étre conduite pour
une compétence donnée ou en considérant I’ensemble
des compétences. L’entropie de Renyi d’odre 0,5
donne la limite haute. Si on retient cet indicateur, on
peut dire que 13 acteurs savent mieux que les autres
solliciter les personnes pertinentes du réseau.
L’entropie d’ordre 2 donne la limite basse. La figure
5 donne la distribution des acteurs de la bourse de
celui qui sait mobiliser le mieux autrui a celui qui le
mobilise le moins.

O NWANTON®O o

Figure 5 : classement des acteurs de la bourse de
compétences selon la capacité de [’acteur a mobiliser
les ressources d’autrui

On peut donc positionner un acteur en fonction de la
tranche dans laquelle il se situe. La figure 6 présente
le résultat qui peut étre produit pour notre acteur
témoin Yohann.

10 { capacité forte a solliciter
des experis

: ®

capacité moyenne a
4 solliciter des experts

capacité faible & solliciter

N
L

0 des experts
yohann
Figure 6 : Yohann est il capable de solliciter les
experts ?

Cet indicateur révele plus une compétence
managériale qu’une compétence ponctuelle. 11 est
assez rare de voir ce type de compétences valorisées
dans le systéme éducatif traditionnel.

2.4. Facilité a communiquer d’un acteur

Cet indicateur est né du fait que 1’on constate que les
pratiques d’échanges de compétences sur la bourse
de compétences sont tres différentes selon les acteurs.
Certains acteurs pratiquent des échanges privilégiés et
limitent leurs échanges avec certains camarades de
leur groupe de travail ou de leur groupe classe.
Certains autres sont beaucoup plus ouverts. C’est

cette capacité d’ouverture que nous avons cherché a
mesurer. Cet indicateur peut &tre apprécié de
différentes manieres.

- avec combien d’acteurs différents un acteur
est-il connecté en tant qu’offreur ou demandeur ? 11
s’agit alors de mesurer la connectivité de 1’acteur

- les connections d’un acteur avec les autres
ont-elles lieu dans le cadre de son groupe de
«réaco», au sein de sa classe, au sein de sa
promotion ou avec I’ensemble des participants a la
bourse de compétences.

Nous avons cherché a mettre en ceuvre le premier
indicateur.

Le graphe de la figure 7, représente les acteurs en
fonction du nombre d’autres acteurs avec lesquels ils
sont en relation.

Figure 7 : mesure de la connectivité des acteurs de la
bourse de compétences

En appliquant a cette distribution les mémes notions
d’entropie que précédemment, on peut identifier 11
acteurs qui ont une activit¢é d’échange avec un
nombre significativement supérieur a celui des autres.

Conclusion :

Ces indicateurs une fois identifiés font I’objet d’une
représentation graphique de synthése qui constitue le
bilan de compétences de I’acteur et qui permet de
révéler de fagon synthétique et pertinente le profil de
compétences mobilisées réellement par cet utilisateur
tout au long de son parcours. Ce bilan de
compétences apporte un éclairage original et
complémentaire de ce que peut révéler un jury se
basant simplement sur les résultats académiques des
étudiants. Cette démarche posséde un potentiel et
devrait pouvoir étre transposée a 1’étude de systéme
d’échanges dans des systémes intranet d’entreprise.
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Présentation du Cédérom « Histoire des idées sur la lumiére — de
I’ Antiquité au début du XXeme siécle »

Nous décrirons les objectifs pédagogiques qui
ont guidé la conception de ce cédérom puis
nous discuterons de ses usages possibles en
classe.

1- OBJECTIFS PEDAGOGIQUES

1.1 Origines du projet

Le projet d'un cédérom sur le théme de
I’Histoire des idées sur la lumiere est né de
cours donnés en Histoire et Philosophie des
Sciences  (Deug  sciences, philosophie,
stagiaires IUFM, formation continue), a
I'universit¢ de Nice-Sophia Antipolis et a
I’IUFM de Nice, ainsi que d’un enseignement
expérimental de 1’optique (a I’Ecole Normale
Supérieure de Cachan). L’approche
épistémologique et historique du théme de la
lumiére nécessite un lien étroit avec
I’expérience pour illustrer et appuyer le
discours. Or la réalisation d’expériences
d’optique dans un cours est toujours un point
délicat: la mise au point des expériences
demande un temps dont ne dispose pas
toujours I’enseignant, les conditions des salles
de cours sont rarement favorables a Ia
réalisation d’expériences d’optique (obscurité
nécessaire), le matériel doit étre transporté, les
phénomenes sont parfois peu visibles... Le
point de départ du cédérom a donc été la
nécessité¢ de disposer de films d’expériences
d’optique de bonne qualité, et des schémas de
montages qui permettent de comprendre les
phénomenes observés. Il est également apparu
nécessaire de relier le discours
épistémologique du physicien a un cadre
philosophique plus vaste.

1.2 Les choix didactiques

IIs sont de deux types: l'un est li¢ a Ia
pluridisciplinarit¢ de 1’approche, l’autre aux
problématiques de la visualisation des
phénomenes physiques.

1.2.1. Pluridisciplinarité de ’approche

Nous abordons le théme de la lumiére a travers
trois parties complémentaires et reliées entre

elles, qui reflétent 1’aspect pluridisciplinaire de
la démarche :

* un texte sur /’Histoire des idées sur la
lumiere, de l'Antiquité au début du XXe
siecle relate les idées des auteurs que [’on
rencontre au cours des études scientifiques
et philosophiques, et que [I’histoire a
retenus pour leur contribution importante.
Ce texte prend sa source dans les
documents originaux et s’appuie sur de
nombreuses citations, de maniére a
restituer les pensées des auteurs dans le
cadre qu’ils ont eux-mémes défini. Il
comporte 70 pages et est découpé en 20
chapitres. Chaque chapitre renvoie aux
deux autres parties par des liens aux
endroits appropriés.

* une partie « laboratoire » comporte plus de
30 expériences d’optique qui sont les
transpositions, avec des moyens modernes,
d’expériences historiques. Un court texte
explicatif présente chaque expérience,
complété par un ou plusieurs schémas
animés de la manipulation expérimentale.
Enfin, des photos du montage réalisé sur
une paillasse classique avec du matériel
disponible dans les établissements, et des
vidéos des phénoménes réels sont
accessibles dans une autre fenétre.

* une partie « Philosophie » vient augmenter
le texte historique de 9 compléments. On a
choisi de retenir les auteurs dont la théorie
de la lumiére s’insérait le plus clairement
dans un cadre de pensée plus vaste,
s’ancrant ainsi de maniére plus ou moins
explicite dans I’histoire de la philosophie.
Sont par 1a mis en évidence les liens étroits
entre science et philosophie - liens qui
subissent une évolution, depuis leur unité
indissociable jusqu’a la tendance a la
séparation entre deux domaines distincts a
partir du XVII® siécle. Les « fenétres »
philosophiques s’efforcent ainsi, a partir de
la théorie scientifique de la lumiére
présentée dans le texte historique, de
dégager en quelques paragraphes les



soubassements et les enjeux de cette
interprétation.

Cette approche croisée, historique,
expérimentale, et philosophique de la physique
- ici Doptique - au sein d’un méme outil
pédagogique, facilite et renforce une vision
épistémologique du domaine.

1.2.2.  Visualisation des phénoménes
physiques

Le second choix didactique a trait a la fagon de
restituer les phénoménes physiques étudiés.

De nombreux supports multimédias consacrés
a la physique répondent a ce probléme par le
développement de simulations informatiques
« intégrales ». Or cette approche n’a pas été
retenue ici pour la raison suivante : la
simulation informatique implémente des
modéles mathématiques déja établis des
phénomeénes naturels ; certes, ces modéles
permettent de faire varier certains parametres,
mais ne donnent pas assez de place a
I’observation et a I’analyse phénoménologique,
essentielles, selon nous, dans une approche
physique et historique.

D. Beaufils (2001) résume la problématique en
ces termes: « Ainsi, du point de vue du
fondement d'une simulation on peut distinguer
deux possibilites, [...] :

1. Le logiciel prend comme référence la
phénomeénologie :  les  objets et
instruments sont représentés (plus ou
moins réalistes) et la phénoménologie
est représentée (aspects visibles, ou
rendus visibles, des phénomenes).

2. Le logiciel prend comme référence le
modele : les objets sont représentés
(en principe de fagon symboliques), les
instruments sont en principe absents
(ou représentés de fagcon tres
symbolique).

De méme, les activités sont orientées de deux
manieres [...] :

1. L’étudiant est censé renforcer ses
connaissances relatives au modele
et/ou a la théorie.

2. L’étudiant est censé renforcer ses
connaissances  factuelles et ses
aptitudes a la reconnaissance de
phénomenes. »

Nous avons fait le choix de filmer le réel et de
privilégier la  phénoménologie : des
photographies visualisent les matériels utilisés
et I’ensemble des protocoles expérimentaux;
deux caméras filment de maniére synchronisée
une modification opérée dans le montage
(rotation d’un élément du montage, ouverture
d’une fente ...) et le phénomeéne observé sur
I’écran.

Ces films d’expériences et photos de montages
sont précédés, dans la navigation, par un
schéma animé du montage.

Une description schématique fixe du montage,
analogue a celle que I’on peut trouver dans des
ouvrages de travaux pratiques de sciences
physiques, sert de base a |’animation. La
marche des faisceaux lumineux est tracée dans
les cas simples. Dans les cas plus complexes
seules les conjugaisons sont représentées,
faisant  apparaitre les  ¢éléments en
correspondance  directe. Les  montages
complexes sont découpés en plusieurs phases
que I’on retrouve dans les photos de montages
et les films d’expérience. Les animations sont
accompagnées d’un court texte expliquant les
objectifs et la réalisation de 1’expérience.

Le passage d’un schéma papier de 1’expérience
a sa réalisation en laboratoire constitue un
obstacle pour la plupart des étudiants,
particuli¢rement dans le domaine de ’optique.
L’approche complémentaire d’un usage de
I’animation avec des photos de montages et
des films d’expérience réalisés en laboratoire,
dans des conditions facilement reproductibles
par les utilisateurs, devrait contribuer, nous
I’espérons, a faciliter le passage de Ia
schématisation a la réalisation expérimentale.

De plus, les expériences décrites dans ce
cédérom se retrouvent a divers niveaux de
I’enseignement des sciences physiques. Elles
dépassent donc largement un intérét purement
historique. Elles sont le fruit de 1’expérience
d’enseignement en optique de Madame Gisc¢le
Krebs en préparation de 1’agrégation de
physique a I’ENS  Cachan, et de
I’enseignement historique de 1’optique, a partir
des expériences, qu’elle a mené dans cette
école.

1.3. — Cadre de la réalisation du cédérom

Le cédérom a été réalis¢ par Christian Bracco
(chef de projet, auteur du texte historique),



Gisele Krebs (réalisatrice des expériences
d’optique, auteure des commentaires),
Rodolphe Charrier (chargé de la conception
multimédia et de la réalisation du cédérom),
Florence Albrecht (auteure des compléments
philosophiques au texte historique) et Bernard
Maitte (conseil sur les textes). Ce projet a pu se
lancer grace au soutien financier de la
commission TICE de 1’Universit¢é de Nice-
Sophia Antipolis (UNSA) et I’aide de la cellule
NTE de I’'UNSA. Le financement accordé par
la commission TICE a permis la commande
d’une maquette du cédérom a Vidéoscop,
organisme multimédia de I’Université Nancy
2. Le projet a bénéfici¢ du soutien du
Département Interdisciplinaire d’Etudes et de
Recherches de I’'ITUFM de Nice, ainsi que de
I’aide  matérielle de 1’Ecole Normale
Supérieure de Cachan pour le prét de la salle
d’optique et du Laboratoire Universitaire
d’Astrophysique de Nice (LUAN). Le cédérom
est édité par le Centre Régional de
Documentation Pédagogique de Nice (CRDP).
Il a obtenu le label national qui lui permet
d’étre diffusé dans tous les centres régionaux
et départementaux du Centre National de
Documentation Pédagogique (CNDP). 11 a été
commercialisé en mars 2004.

2 — LES TIC AU SERVICE DU PROJET.

Cette partie expose I’argumentation qui justifie
les choix effectués en maticre d’outils
logiciels, d’ergonomie et de graphisme dans
I’application.

2.1. — Choix techniques.

Pour ce projet, la solution retenue a été de
réaliser un site web sur cédérom, a la fois
autonome et portable sur un serveur web. Ce
choix a été guidé par les critéres suivants :

e disposer de technologies a la fois adaptées
aux types de données a traiter et aux
scénarii d’animations choisis.

* que ces technologies soient intégrables les
unes aux autres et qu’elles limitent le
recours a des ressources logicielles
composites (plug-ins divers, navigateur ou
logiciels spécifiques, etc...)

* que le dispositif soit multi — plateformes
pour se jouer aussi bien en local qu’en
réseau.

Ainsi :

* Les textes ont été codés en langage html
qui est universellement reconnu par les
navigateurs et qui permet des mises a jour
rapides.

* Les animations, images et vidéos des
expériences ont été réalisées avec le
logiciel d’animations Macromedia Flash,
le facteur limitant étant comme toujours la
bande passante nécessaire a une lecture
correcte ; notre exigence de qualité des
vidéos a impliqué de ne compresser que
faiblement ces images ; malgré cela, nos
tests ont confirmé la bonne tenue des
animations et vidéos sur des intranets a 10
Mbits/s. Ici, le plug-in requis du lecteur
Flash est la version 4 qui se trouve
installée en standard sur tous les
navigateurs actuels.

* Les différentes fenétres de navigateurs sont
gérées par scripts javascript.
L’interprétation de ce langage varie selon
les navigateurs et doit étre activée sur
certains systémes. Néanmoins, il ne pose
aucun probléme majeur sur la plupart des
plates-formes logicielles.

2.2. — Aspects structurels et fonctionnels.

Nous pourrions classer cette application dans
la catégorie des livres multimédias : il s’agit
d’une base documentaire textuelle et visuelle
interactive que 1’on peut explorer par le point
d’entrée que I’on veut.

L’architecture  globale du cédérom se
développe autour d’un axe principal, le texte
du document « Histoire des Idées sur Ia
lumiere ». Deux rubriques spécifiques aux
expériences et aux textes philosophiques
I’accompagnent mais elles peuvent étre
consultées  indépendamment car aucun
parcours n’est impos¢€, chacun peut consulter le
cédérom selon ses besoins scientifiques,
historiques, ou philosophiques.

Les textes de chaque rubrique sont également
proposés dans un format imprimable (des
fichiers « pdf» en 1’occurrence, lisibles avec
Acrobat Reader). Seules les animations
d’expériences ne sont pas récupérables de cette
facon.

Il n’y a pas de commentaires sonores sur ce
cédérom : il est apparu redondant de rajouter
une voix off sur de courtes séquences filmées,
sachant qu’un texte de présentation doublé



d’une animation de montage les précédaient
systématiquement.

3 — USAGES POSSIBLES EN CLASSE.

3.1 Quelques pistes...

Nous allons indiquer ici quelques pistes
d’usages des documents présents sur le
cédérom.

En premier lieu, ce cédérom est congu pour les
usages habituels de ce type de support :

* consultation classique (lire les documents
et naviguer dans I’application) au moyen
d’un lecteur CD/DVD d’ordinateur.

* ressources documentaires et/ou outil de
présentation pour un public plus
spécifiquement enseignant.

En second lieu, les documents multimédias
présents sur le cédérom sont congus pour un
usage en réseau via le réseau local
d’établissement (lycées, colléges, universités).

Pour un enseignant, le cédérom est une
ressource documentaire et pédagogique qui lui
permet d’introduire un cours d’optique par
I’Histoire et d’illustrer ce cours par Ia
présentation de nombreuses expériences. Les
activités pédagogiques peuvent prolonger les
recherches documentaires par 1’étude d’autres
parties non évoquées des textes originaux.
L’étude croisée des ceuvres scientifiques et
philosophiques d’un méme auteur peut se faire
en concertation entre collégues philosophes et
physiciens.

D’autre part, la partie expérimentale est en soi
une invitation & reproduire les expériences en
laboratoire ; elle incite a développer un sens de
I’observation et de 1’analyse qualitative
critique, et constitue une présentation réaliste
des problématiques scientifiques. Elle est, pour
cette raison, source de nombreux
questionnements. Il s’agit de mettre en regard,
voire en confrontation les modeles explicatifs
des scientifiques avec la réalité
phénoménologique. L’enseignant peut alors
commencer [’é¢tude dun théme par la
visualisation de 1’expérience elle-méme pour
ensuite remonter & son interprétation
scientifique.

3.2 Quelques expérimentations en cours

Le cédérom est notamment consultable sur le
site intranet de 1’Université de Nice-Sophia
Antipolis a I’adresse suivante :

http://intra.unice.fr/Lumiere

Il est testé avec les étudiants de premier cycle
universitaire, dans le cadre de 1’option Histoire
et Philosophie des Sciences. L’enseignement
du théme « histoire de la lumiére » dans cette
option se déroule sur sept cours de deux heures
chacun. Les cours comportent une partie
d’intervention magistrale, un travail sur un
choix de textes, et l’utilisation du cédérom
pour la visualisation des phénomenes optiques
et le travail personnel des étudiants, qui y
naviguent librement. Un premier test (mené sur
un groupe d’une vingtaine d’étudiants) fait
ressortir une navigation aisée et intuitive du
cédérom. Il s’agit maintenant de passer a une
étape d’analyse plus approfondie.

3.3 Perspectives du projet

Une analyse didactique de I’apport de ce
cédérom a I’enseignement et a la formation des
enseignants va étre menée avec des chercheurs
en histoire des sciences et des didacticiens de
la région parisienne. Il s’agira :

- d’analyser comment les ¢éléves et
étudiants s’approprient le contenu du logiciel
lorsqu’ils naviguent librement et comment les
enseignants 1’exploitent dans 1’élaboration de
leur cours

- de [Tl'utiliser pour construire des
séquences d’enseignement pour les colléges et
lycées et d’analyser I’impact de ces séquences
aupres des ¢éléves, tant sur le plan de
I’apprentissage des concepts et des démarches
que sur celui de I’image de la science et de la
motivation vis-a-vis des cours de sciences.

- de réinvestir les résultats de ces
recherches dans des modules de formation des
enseignants (initiale ou continue) et d’analyser
la fagon dont les stages se déroulent.

Si le travail autour de ce cédérom a commencé
en réponse a un besoin d’outil innovant pour la
réalisation d’un cours sur I’histoire des
sciences, il s’inscrit & présent dans le cadre
d’une recherche sur I'utilisation de I’histoire
des sciences dans I’enseignement.
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Annexes :

PROPOSITION GRAPHIQUE POUR L’ECRAN PRINCIPAL :

Le graphisme suit la thématique abordée : la lumiére et l'optique. Par conséquent, tout logo
pictogramme se référe a cet univers ainsi que les associations / ambiances de couleurs.

'sur la lumiére

‘stoire

€ La vision dans I'Antiquité
€ La lumiére et la science arabe
€ L'époque médiévale
€ La « science des mécénes »
C Descartes : optique mécaniste
€ Une optique finaliste
€ Découverte de la diffraction
€ Hooke : I'impulsion lumineuse
€ Huygens : surfaces d’ondes
€ L'optique de Newton
€ vitesse de la lumiére
€ siécle des Lumiéres
€ Young et les interférences
€ Malus et la polarisation
@ La théorie de Fresnel

|- Diffraction : systéme & deux ondes
= Diffraction : rayons efficaces

|- Lathéorie de la difiraction

|- Transversalité des ondes

| Couleur des lames cristallines

f= L'entrainement de I'éther

= Conclusion
€ vérifications expérimentales

€ La théorie de Maxwell

€ Le « vent d'éther »

Histoire des idées ) ) ' )

“Imprimer  Quitter

Cit. Javais déja collé plusieurs fois un petit carré de papier noir sur un caté
du fil de fer dont je me servais dans mes expériences, et j'avais toujours vu
les franges de l'intérieur de I'ombre disparaitre vis-a-vis de ce papier : mais
je ne cherchais gque son influence sur les franges extérieures et je me
refusais en guelgque sorte & la conséguence remarguable ol me conduisait
ce phénoméne. Elle m'a frappé dés que je me suis occupé des franges
intérieures, et j'ai fait sur-le-champ cette réflexion : puisqu'en interceptant la
lumiére d'un coté du fil on fait disparaitre les franges intérieures, le concours
des rayons qui arrivent des deux ctés est donc nécessaire a leur
production. Fresnel. Premier mémoire sur fa diffraction. ((Fuwres. t.|. p.16).

Fresnel en tire Ia conclusion suivante et dessine le schéma correspondant (Euves. tl.
p.95):
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SCHEMAS DE MONTAGES

|sur la lumiére

E’ boratoire

€ Réflexion et réfraction
€ « il » avec obstacle
€ Croisement de faisceaux
€ La chambre noire
€ Prisme de Descartes
€ piffraction de Grimaldi
€ Couleurs des lames minces
C Biréfringences
C Expériences de Newton
€ Trous d'Young
€ Expériences de polarisation
@ Diffraction laser
|- Diffraction par un fil
|- Disparition franges intérieures
I Difiraction par une fente
|- Diffraction par un trou
L Diffraction : point de Poisson
€ Fentes d'Young
€ Expérience de Fresnel-Arago
€ Lames cristallines
€ « Franges de Michelson »

€ « Corps noir »

C Effet photoélectrique

Histoire des idées )

Imprimer  Quitter

On coupe le faisceau avec une feuille de papier perpendiculaire a 'axe du faisceau
et on place cette feuille tangentiellernent au fil.

On constate que lorsgue Ia feuille touche Ie fil les franges intérieures disparaissent :
il reste les franges de bords d'écran. C'est ce qui incite Fresnel 4 penser dans un premier
temps gue, dans Ia diffraction, les deux bords de I'obstacle jouent un rale de source.

Expérience

objectif microscope
et épuratcur

pupille
diffractante
fil métallique

L'expérience suivante montre les franges obtenues avec
un bord d'écran :

On place une lame de rasoir & une vingtaine de centimétres du trou source.

On ohserve sur un écran situé a 2 ou 3 métres des franges paralléles au bord de la
lame situées dans la partie éclairée de I'écran. On remargue quil n'y a pas de
discontinuité entre la zone d'omhbre et la zone éclairée.

Expérience

objectif microscope
et épurateur

pupille
diffractante
fil métallique




VISUALISATION DE LA MANIPULATION EN LABORATOIRE

I s’agit du contenu des pages concernant 1’observation des  phénoménes.
Ici, les ¢éléments sont des images (jpeg) et des séquences d’images animées.
La visualisation des vidéos se fait sur fond noir afin de renforcer la sensation d’observer le
phénomene dans des conditions d’expérience (salles d’optique plongées dans 1’obscurité).

Exemple de photos de montage :

Phase 4
(plan rapproch¢)

I::CI'HII

Polariseur P

Exemple de séquence filmée :

Manipulation sur le montage

Rotation du polaroid Ecran

Spectre 1 J T

Spectre 2
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Résumé : Ce travail étudie les échanges dans le cadre d’un groupe virtuel. Il vise a identifier
I’existence d’un lien entre la structure des réseaux de communications a I’intérieur d’un groupe virtuel
et les types de locuteurs. La recherche est faite par I’analyse des messages échangés sur le forum de la
plate-forme d’enseignement et des mails échangés avec 1’enseignant. Ces écrits font 1’objet d’une
double analyse. Dans un premier temps, nous identifions les réseaux de communication au cours des
échanges. Ensuite, nous identifions les particularités du discours du leader en vue de créer une
typologie de locuteurs. Cette analyse est réalisée par une méthode d’analyse de contenu des écrits.

Summary : This work studies the exchanges within the framework of a virtual group. It aims at
identifying the existence of a link between the structure of communications networks inside a virtual
group and speakers' types. Research is made by the analysis of the messages exchanged on the forum
of the platform and the mails exchanged with the teacher. These writings are the object of a double
analysis. Initially, we identify the communication networks during exchanges. Then, we identify the
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Le leadership dans les groupes virtuels

La question principale qui se pose dans ce
travail porte sur ’existence d’un lien entre la
structuration des réseaux d’échanges sur les
forums et les types de locuteurs identifiables
au travers de leurs messages écrits et de leurs
mails. L’analyse est une étude de cas d’un
cours de psychologie sociale des organisations
dans le cadre d’une formation en sciences de
gestion qui se déroule dans le campus
numérique Canege. Le travail est réalisé par la
confrontation des résultats d’une analyse du
réseau de communication et d’une analyse de
contenu des caractéristiques des discours des
interlocuteurs.

1 - LE ROLE DU LEADER DANS UN
GROUPE VIRTUEL

1.1 - Les groupes virtuels sont-ils des
groupes ?

Le contexte scientifique est celui des logiques
d’interaction, Le cadre général de ce travail est
la vérification des principales caractéristiques
de fonctionnement des groupes identifiés par
les psychologues sociaux dans le cadre des
groupes virtuels en FOAD.

Les travaux sur les groupes ont été effectués
avec des approches scientifiques variées et
portent sur 1’analyse des facteurs de cohésion
des groupes tels que les affinités entre
personnes, la satisfaction de certains besoins
personnels, l'attrait dun but commun, la
tentative d’échapper a I'anxiété et a la solitude.
Ils ont également mis en évidence le caractére
intrinséquement conflictuel des groupes et leur
tendance au conformisme, tout en identifiant
les groupes comme facteurs de changement. Ils
ont également identifié le role du leader dans le
groupe. Les processus de formation des
groupes, d'élaboration et d'évolution de leurs
structures, comme I'établissement de liens
affectifs entre les membres, ont été étudiés
avec des méthodologies expérimentales, au
travers d’approches relevant de 1’étude des
processus de communication, dans le cadre de
prise de décisions et par 1’analyse des
performances réalisées.

S’agissant, dans ce travail, d’un groupe virtuel
suivant un enseignement en ligne, il posseéde

les caractéristiques de ce que I’on nomme un
groupe secondaire, dont la communication est
marquée par 1’écrit, évoluant vers un groupe
primaire (ou restreint) dans lequel les individus
se connaissent véritablement.

Les groupes secondaires sont caractérisés par
une logique  d’appartenance  purement
intellectuelle, 1’écrit remplacant le dialogue.
On rencontre ce type de groupe dans les
organisations fortement hiérarchisées dans
lesquelles un individu ne peut connaitre
I’ensemble des autres. Les groupes primaires
sont caractérisés par une forte interdépendance
entre les membres du groupe, qui tend a les
solidariser. Dans ces derniers les membres
endossent une pluralité de rdles et générent
normes et signes de reconnaissance propres.
Les groupes primaires sont marqués par une
ambiance chaleureuse entre les membres, la
collaboration et la solidarité avec les autres, la
conviction qu’il est possible d’atteindre le but
du groupe et 1’acceptation du leader sans que
son autorité soit remise en cause.

Bien stir un groupe est lié¢ & un environnement
et on ne peut complétement isoler un cours
dans un dispositif de formation. Dans le cas
qui nous concerne, avant que le cours étudié ne
débute, les auditeurs ont principalement
utilisés les outils de communication de la
plate-forme pour effectuer des échanges avec
I’enseignant, sur des aspects organisationnels
ou sur des points de cours précis, soit par mail,
soit par le forum. Le groupe n’avait pas eu
I’occasion de se structurer sous une forme
active, c’est a dire en gérant de maniére
autonome son fonctionnement. Ainsi, on se
trouve bien dans une situation d’observation de
I’émergence d’un groupe primaire.

1.2 - Les réelles spécificités des groupes
virtuels

Plusieurs types de travaux, effectués sur les
groupes virtuels dans le cadre du e-learning,
traitent de leur fonctionnement, de leurs
systémes de communications spécifiques, des
profils des interlocuteurs, de pratiques
didactiques, de 1’apprentissage collaboratif, du
partage des représentations. Plus
particuliérement, les travaux de Sara Kiesler et



Lee Sproull (1994) sur les groupes virtuels font
apparaitre que le statut assure une influence sur
le groupe en présentiel, et notamment que les
prises de décisions résultent dans ces groupes
d’un phénomeéne de résolution séquentielle qui
se dégage par les interventions successives de
ceux qui ont le statut leur permettant
d’intervenir, méme si leur intervention n’est
pas pertinente (p. 61). Ils constatent également
que le statut ne confére pas la méme position
dans les groupes électroniques. Ainsi dans les
discussions en présentiel, les participants ayant
le plus haut statut, prennent la parole en
premier et influencent la décision du groupe.
En échanges électroniques, plusieurs personnes
peuvent écrire en premier, toutefois, les
participants a statuts plus élevés s’expriment
plus que les autres, mais les échanges sont plus
conflictuels que dans les groupes en présentiel.
Nous nous sommes interrogés sur les roles des
interlocuteurs dans ces groupes virtuels et sur
ce qui pouvait caractériser leurs
comportements. Le groupe se structurant au fil
des échanges, nous nous sommes interrogé sur
I’existence dun type d’écrit particulier
identifiable chez celui qui joue le rdle de
leader.

Le contexte étudié est celui d’une animation
par un tuteur médiateur (Caron, 2002) dont le
role est de rassembler les auditeurs autour d’un
débat. Son action doit prendre en compte la
dimension humaine des échanges, sur les
aspects information, normalisation,
dynamisation, humanisation. Ce dernier aspect
est essentiel car le média utilisé et 1’isolement
physique (Bernard, 1999) de I’auditeur’
transforment toute intervention en une
recommandation d’une forme plus distante et
plus dure qu’elle ne serait ressentie en face-a-
face. Cette situation ne permet d’ailleurs
qu'une perception partielle de 1’expression,
aussi il convient d’étre attentif a la portée d’un
écrit.

L’objectif pédagogique est de provoquer les
conditions d’émergence d’un groupe virtuel
autonome et structuré. La visée premiére est,
en faisant débattre les auditeurs sur des thémes
ayant trait a ’enseignement, de leur faciliter
I’intégration des connaissances. La visée
seconde est de leur faire vivre en situation

' Dans le groupe étudié, I'un d’entre eux passait
beaucoup de temps en brousse

réelle ce qu’ils étudient sur les groupes dans le
cadre de [I’enseignement en psychologie-
sociale des organisations. La troisiéme visée
est d’observer un groupe virtuel en cours de
structuration.

1.3 - L’intérét de I’étude du leadership en
groupe virtuel

Tout individu, dans un groupe, a une influence
sur le groupe. Cette influence est liée a son
statut social, a sa compétence, a sa
personnalité. Le leader est celui qui influence
plus le groupe qu’il n’est influencé par lui.
D’une maniére générale les chercheurs
s’accordent a le considérer comme celui qui
prend des décisions pour un groupe de
personnes et supporte les conséquences des
décisions prises. Les chercheurs se sont
interrogés principalement sur [’origine de
l’autorité du leader, son role et les diverses
maniéres d’exercer sa fonction de leader. La
plupart des auteurs font de son acceptation par
les autres la base de son statut.

Le leader n’est pas seulement un chef, c’est
aussi un animateur. Cette définition du leader
trouve tout son sens dans 1’é¢tude qui a été
menée sur les groupes a distance. Pour remplir
cette fonction, il fait vivre le groupe, définit les
lignes d’action, propose des méthodes de
travail, écoute le groupe, ressent ses tensions,
le représente a I’extérieur et s’en porte garant.

Ainsi deux constantes apparaissent en
recherche, qui sont: le fait qu’en général un
leader émerge dans les groupes et que son rdle
n’est pas li¢ au statut officiel qu’il a dans le
groupe.

L’intérét d’un travail sur le leadership dans le
cadre d’un groupe virtuel est de pouvoir en
isoler certaines variables d’influence. Ainsi
dans la mesure ou les auditeurs ne pergoivent
pas leurs statuts respectifs, leur allure, leur
image, certains facteurs pouvant influer sur la
désignation du leader par le groupe, sont
neutralisés. Dans le cadre des débats engagés
sur le forum étudié, c’est l’enseignant qui
demande le débat et fixe [’objectif des
échanges sur le forum qui est d’apprendre a
débattre par la pratique. Le leader ne peut étre
caractérisé par le fait de fixer le but du groupe.
En revanche, il lui revient de proposer des
méthodes de travail d’échanges explicites ou
implicites et il lui est possible d’endosser la
représentation du groupe avec ’extérieur, qui
dans cet univers correspond a I’enseignant. La



manifestation de sa capacité de leader doit se
trouver toute entiére exprimée dans ses écrits,
ce qui justifie donc cette étude des seuls mails
et messages sur un forum.

2. - DESCRIPTIF DE L’ACTION
PEDAGOGIQUE

L’étude porte sur un groupe de 19 auditeurs en
formation continue qui préparent un DESS de
gestion enseigné intégralement a distance sur
le campus numérique Canege. Ce campus est
hébergé sur la plate-forme Webct, qui permet
des échanges par une messagerie €lectronique
et un forum de discussion. L’enseignant
échange avec eux par ces mémes médias.

Le forum est ouvert aux étudiants des le début
du cours et jusqu’a la fin des épreuves, y
compris les épreuves de rattrapage, mais
I’animation de I’enseignant est ciblée sur une
période plus courte. Ensuite, il fréquente
encore la  plate-forme de  maniére
hebdomadaire pour répondre a des mails
d’étudiants. La partie animation de la
formation s’étale sur huit semaines. La durée
théorique de [I'enseignement est de six
semaines, soit 42 jours d’animation. Il était
prévu ensuite de laisser une période de quinze
jours aux étudiants pour rendre un devoir de
syntheése. La durée d'ouverture réelle du cours
s'est étalée sur 79 jours, dont 71 jours
d'animation du forum. La derniére échéance,
qui correspondait au rendu du devoir, a été
reportée de quinze jours aprés la fin de
I’animation.

Les auditeurs du groupe sont répartis
géographiquement dans différents pays, dans le
monde entier, en Chine, en Guyane, au
Cameroun, etc. .., et quelques-uns en
métropole, mais a des distances assez
importantes les unes des autres. Leur formation
se déroule donc intégralement a distance.
Avant cet enseignement, les étudiants n'ont pas
eu l'occasion de s’auto-organiser par des
débats concernant tout le groupe sur le forum.
Il s'agit donc de la premicre fois qu’ils sont
dans cette situation. Au début de cette période,
ils ne se connaissent pas. Ce sont des
personnes qui menent des vies trés différentes
avec des décalages horaires atteignant 6 heures
en plus ou moins par rapport a l'heure
métropolitaine.

Dans ce cursus de formation, les auditeurs
suivent un cours en ligne, dont le rythme

d’étude est donné par un enseignant, ainsi que
des commentaires, compléments et indications
de lectures. L’enseignant a la possibilité
d'intervenir auprés des étudiants en utilisant les
différents outils de communication. Comme
animation de D’enseignement, l'enseignant a
proposé¢ aux ¢étudiants de participer a des
débats sur le forum. Chaque semaine, un
nouveau type de débat y est lancé. Les
auditeurs ont pour consigne d’y participer et de
I’alimenter, leur niveau de participation étant
présent¢é comme un ¢élément d’appréciation
positif de leur investissement dans Ia
formation.

L’enseignant laisse le débat se dérouler
librement entre les auditeurs. Il n’intervient sur
le forum que pour répondre a des questions en
marge des débats pédagogiques, correspondant
a des prolongations du cours ou qui traitent
d’aspects organisationnels liés a la formation.
Il intervient également en répondant aux
sollicitations par mails des différents auditeurs,
soit en réponse individuelle, soit en réponse sur
le forum si la question est susceptible
d’intéresser le groupe. Chaque semaine enfin,
il effectue un point synthétique dans lequel il
analyse le fond et compléte l'ensemble des
interventions du débat principal. Les
participants a cette animation ont échangé 132
mails et messages au cours de la période.

A la fin de la période de formation, les
étudiants du groupe se sont rencontrés a
l'occasion des épreuves de fin d'année, pour
lesquelles ils ont séjourné huit jours dans la
ville d'implantation principale de la formation.
Lors de cette rencontre, le groupe a révélé en
présentiel la structuration qui a été générée au
cours de la période de rencontre sur 1’espace
virtuel. L’individu qui se dégageait comme
leader lors des débats a naturellement pris cette
place au sein du groupe.

3. - METHODOLOGIE POUR L’ETUDE
DE CAS

Le fait de disposer d’un groupe entiérement
virtuel permet d’isoler le role de 1’écrit dans les
échanges, de I’influence d’autres facteurs
sémiotiques ou de statut qui influent sur les
relations entre les membres du groupe. Cette
situation particuliére crée des conditions
expérimentales de test des interactions dans un
groupe qui permet d’isoler des facteurs sur un
cas en situation réelle comme il n’aurait pas été



possible de le faire dans le cas d’un groupe en
présentiel ou d’un  groupe  constitué
artificiellement.

L’analyse repose sur les échanges sur le forum
entre les étudiants et avec 1’enseignant, ainsi
que I’analyse des mails échangés avec
I’enseignant. La confidentialité des
correspondances ne permet pas d’envisager le
moindre processus d’analyse des
correspondances entre les auditeurs, ni de
savoir dans quelle mesure ils ont échangé des
communications téléphoniques. Pour 1’étude,
nous retenons diverses propositions. Nous
considérons que la structuration du groupe se
fait principalement dans les lieux ou le groupe
s’anime, ici au travers de la plate-forme. Cette
proposition ne nous semble pas trop excessive,
dans la mesure ou les étudiants ne se
connaissent pas au début de la formation, que
des milliers de kilométres séparent la plupart
d’entre eux, que pour communiquer en direct,
ils doivent gérer des contraintes de décalages
horaires importantes et que les
communications téléphoniques représentent un
colt élevé pour nombre d’entre eux.

L’analyse des échanges de ce groupe se fait en
deux temps. Premiérement, la reconstitution du
réseau d'échange de messages sur le forum
permet d’identifier les auditeurs actifs du
groupe. Les critéres retenus comme
significatifs, sont le nombre de jours de
connexion pendant la période d’animation du
forum, (les trois-quarts des auditeurs se sont
connectés plus de 60 jours sur les 71 jours
d’animation ; le nombre de visites du cours
étant souvent plus important les auditeurs
ayant fréquemment plus d’une connexion par
jour. Par exemple, 1’auditeur r a visité 154 fois
le cours sur une période de 88 jours), le
nombre de messages lus sur le forum, le
nombre de messages envoyés, ainsi que
I’analyse des fils de discussion. Cette phase
vise a analyser le niveau de présence des
étudiants et a identifier les réseaux de
communication qui se sont établis sur le forum.
A Tissue de cette phase, la structuration des
échanges est identifiée.

La deuxiéme phase de I’étude vise a faire
apparaitre des caractéristiques particuli¢res des
écrits. Elle consiste en une analyse de contenu
des échanges. L’idée est de repérer si le leader
du groupe fait montre dans ses écrits de
caractéristiques particuliéres de rédaction. Il

s'agit de les identifier et de vérifier si elles ne
sont pas identiques a celles d’autres membres
du groupe.

N’ayant pas d’¢léments de références sur les
types de discours tenus par les différents
acteurs sur la plate-forme, il a été décidé
d’effectuer dans un premier temps une analyse
des échanges mails entre 1’enseignant et les
auditeurs, pour identifier les caractéristiques de
leur discours. En effet, nous avons pris pour
hypothése qu’il pouvait y avoir un discours
public destiné au forum et un type de discours
privé, destiné a la relation avec I’enseignant.
Pour cela nous avons étudié le discours de
I’enseignant en concaténant ses écrits par mails
(26 mails) et fait de méme avec I’ensemble des
écrits des auditeurs (45 mails), de fagon a faire
apparaitre un type de rédactionnel privé
enseignant et un type de rédactionnel privé
auditeur. Ensuite, nous avons procédé a 1’étude
des mails individuels des étudiants. Ce travail
effectué, nous avions donc un point fixe auquel
nous avons décidé de comparer I’analyse des
échanges sur le forum. L’analyse des messages
échangés sur le forum (61messages) a été
menée avec la méme démarche que celle
utilisée pour ’analyse des échanges par mails.

L’analyse de contenu des écrits a été réalisée
avec le logiciel Tropes. Ce logiciel effectue des
analyses statistiques, il est donc nécessaire
pour cela d’analyser un volume minimum de
texte. C’est pourquoi certains auditeurs qui
avaient écrit trop peu de texte, ont été écartés
de I’analyse de contenu. Les textes ayant été
concaténés, il ne fut pas possible d’utiliser
toutes les fonctionnalités du logiciel. Par
exemple, la détermination des épisodes d’un
discours prenait peu sens puisque ces textes
étaient a 1’origine indépendants. De méme
I’analyse des rafales (regroupement
d’occurrences de mots) prend peu de sens du
fait du mode d’obtention des textes. Une
premiére analyse ayant fait apparaitre que les
textes rassemblés présentaient de nombreuses
formules de politesse (« Bonjour »,
« cordialement », « salutations »), ainsi que des
items qui ne sont pas intégrés dans un discours,
tels que ’objet des messages, la date, ’heure ;
ces ¢léments ont été retirés de 1’analyse.
Ensuite afin de ne pas multiplier les références
inutilement, nous avons procédé a la correction
orthographique des textes.



En terme d’interprétation, nous avons du
également modifier certains items, puisque
répondre «bon courage» a quelqu’un
renvoyait a une référence d’ « audace » et non
de salutation et lorsqu’il est écrit, « je vous
réponds d’un cybercafé, » Tropes classait cet
item sous la rubrique « bistrot ».

Argumentation théorique :

On peut résumer le but de ce travail de la
maniére suivante : il vise a rechercher si le
leader dun groupe virtuel dont Ia
communication repose sur 1’écrit, posséde un
type d’écrit particulier. L’étude est réalisée par
I’analyse relationnelle des interactions entre les
membres du forum et ’analyse de contenu des
textes présents dans les mails et les fils de
discussion.

Les propositions retenues sont :

* le leader peut avoir un discours
différent du discours du groupe et
tenter de le convaincre, d’ou son
attitude de leader ; dans ce cas, il serait
plutét enseignant. Ceci pourrait
s’avérer démontré, s’il a le méme
discours que ’enseignant ;

* le leader peut avoir un discours
identique a celui du groupe, étre leader
parce qu’il représente la meilleure
synthése du groupe (dans ce cas il
serait plutét devin), mais on se
demande ce qui pourrait le pousser a
agir, car dans ce cas, sa position de
leader serait plus subie que choisie.

4. - ANALYSE DU RESEAU DES
ECHANGES SUR LE FORUM

L’analyse a consisté dans un premier temps a
identifier le niveau de présence des auditeurs
sur le forum. Plusieurs classements sur des
criteres différents ont permis de repérer
quelques auditeurs comme plus présents que
les autres dans les échanges. Les critéres
étudiés sont :

* le nombre de jours de connexion ;

* le nombre de jours de connexion
pendant la période d’animation du
forum ;

* ladate de premier acces ;
* ladate de dernier accés ;

* le nombre de visites sur le site ;

* le nombre de messages lus ;

* le nombre de messages envoyes ;

4.1 - Analyse des connexions

L’analyse des critéres génére les réflexions
suivantes :

e critetre du nombre de jours de
connexion : on peut supposer qu'un
leader aura une volonté¢ de présence
large et importante sur le site Webct,
donc que ce critere pourrait étre
discriminant. Ce critére marque
l'amplitude de la période de
connexion, il est a rapprocher du
nombre réel de visites effectuées sur le
site ;

e critetre du nombre de jours de
connexion pendant la durée de vie du
forum : ce critére est un critére plus
intéressant pour un leader puisqu'il est
a la rencontre des autres. En effet, le
fait de s'étre connecté en dehors de la
période de vie du forum ne lui permet
pas d'exercer son role de leader
puisqu'il n'y a pas de communication
avec les autres membres du groupe ;

* critere du premier acces, critére du
dernier acceés : ces criteres sont
complémentaires des deux précédents.
En effet un premier accés précoce
détermine une volonté d'intervenir sur
le forum. Ce critére constitue donc un
complément du critere nombre de
jours de connexion. Par exemple, un
nombre de jours de connexion
important mais une présence tardive
sur le forum doit amener a une
interrogation sur le role réel de leader
de la personne sur le groupe. De la
méme maniére, ces critéres permettent
d'identifier une personne qui aurait eu
des temps de connexion importants
mais situés en dehors de la période
d'animation du forum ;

e critére du nombre de visites : il s'agit
du nombre de fois qu'un auditeur s'est
connect¢ sur le site. On supposera
qu'un individu en situation de leader
cherchera a obtenir un suivi permanent
de l'activité du site et donc aura un
nombre de visites au moins égal ou
proche du nombre de jours de
connexion, et a tout le moins, que la



logique d'une connexion quotidienne a
été tenue pendant la période de durée
de vie du forum. Toutefois il convient
de ne pas s'arréter a ce seul critére
pour juger de la volonté de présence
sur le site, car on atteint chez certains
auditeurs un coefficient moyen de 2,5
connexions par journée d'ouverture du
forum. Un tel comportement ne
signifie pas nécessairement une
position de leader mais peut dénoter au
contraire un tempérament inquiet et ou
tout simplement une pratique de travail
découpée sur la journée ;

e critére du nombre de messages lus : on
supposera qu'un leader aura eu le souci
de lire tous les messages envoyés sur
le forum ;

e crittre du nombre de messages
envoyés : on sera également amené a
supposer qu'un leader ne peut exercer
son action que par sa présence en
terme de communication. Le critére de
nombre de messages envoyés est
certainement a considérer comme un
¢élément important d'identification du
leader.

L’analyse fait apparaitre :

Auditeurs
Lecteurs assidus 13:a,b,c,e,f1, g,
(tous les messages lus) Jk1n,0,p,1,
Lecteurs partiels — avec 3:1,m,s
écrit sur le forum
Lecteurs partiels — sans 2:q,h
écrit sur le forum
Non lecteur du forum 1:d

Tableau 1 : analyse du lectorat sur le forum

Sur les 13 lecteurs assidus, 9 étaient connectés
dans les 3 premiers jours d’ouverture du forum
(non soulignés), ainsi que 2 autres lecteurs
partiels (i et s). 5 ont participé tardivement au
forum, avec 8 a 15 jours de décalage pour 4
d’entre eux (soulignés) et 10 semaines pour h
(souligné gras).

4.2 - Analyse des échanges

L’analyse nous conduit ensuite a étudier la
structuration des  échanges entre les
participants, on reléve pour chaque
participant :

* le nombre de messages qu’il a envoyé
sur le forum ;

¢ le nombre de mots écrits sur le forum ;

* le nombre de fils de discussion
auxquels il a participé ;

* le nombre de fils de discussion qu’il a
lancé ;

* le nombre de réponses directes que ses
messages ont provoqué ;

* le nombre de réponses directes et
induites que ses messages ont
provoqué dans les fils de discussion,
en ¢liminant ses  interventions
ultérieures.

Les premicres hypothéses d’analyse reposent
sur le comportement que pourrait avoir le
leader. Ainsi le leader d’un groupe devrait
tenter d’étre le plus présent possible sur le
forum, puisque c’est I’endroit ou le groupe vit,
ou tout au moins, d’y étre présent de manicre
quotidienne afin d’étre informé de ce qui s’y
passe. On supposera qu’il assure son rdle en
envoyant un certains nombre de messages,
puisque c’est son seul moyen de faire valoir sa
position de leader. En effet sa seule présence
sur le forum, ne peut suffire a le faire exister,
comme cela pourrait suffire dans un groupe
réel. Enfin s’il doit jouer son rdle, il a du
communiquer de maniére conséquente sur le
forum.

Le tri des auditeurs sur les critéres : nombre de
jours de connexion pendant I’animation du
forum, nombre de messages envoyés, nombre
de mots écrits sur le forum, donne le tableau 2
page suivante.

Les Auditeurs ayant communiqués de maniére
significative sur le forum (plus de 100 mots)
sont retenus pour le reste de I’analyse. Le
tableau 3 est ramené a ces auditeurs.

Dans ce type de forum, nous avons vu que le
leader avait un role d’animateur. Nous avons
donc trouvé nécessaire d’étudier comment les
auditeurs ont provoqué les échanges sur le
forum, puisque ’objectif fixé était d’avoir un
débat. Ce qui nous améne a deux classements
en terme d’efficacité. Le premier, mesure le
nombre de messages d’autres auditeurs générés
par fil de discussion créé, car on suppose que



nbre de nbre de fils | réponses
Jours de mots écris| nbre de fils| discussion aux Nbre de
connexion sur le | discussion créés messages | messages
Auditeurs | pdt forum |Envoyés| forum | alimentés générés
g 71 9 1230 7 4 8 15
i 71 0 0 0 0 0 0
p 71 0 0 0 0 0 0
] 70 5 860 5 3 2 6
k 70 4 864 4 0 3 5
e 70 2 424 2 1 0 0
f 70 2 314 2 20 0 0
s 70 0 0 0 0 0 0
c 69 6 1169 6 2 4 4
r 69 3 225 3 3 3 5
1 69 0 0 0 0 0 0
0 67 4 479 3 0 2 4
a 65 4 1018 4 0 3 9
n 61 1 22 1 0 0 0
b 57 5 1297 1 1 1 1
m 57 0 0 0 0 0 0
q 45 0 0 0 0 0 0
d 0 0 0 0 0 0 0
h 0 0 0 0 0 0 0
Tableau 2 : analyse des échanges sur le forum
nbre de nbre de fils| réponses
Jours de mots écris | nbre de fils| discussion aux Nbre de
connexion sur le discussion créés messages | messages
Auditeurs | pdt forum |Envoyés| forum alimentés générés
g 71 9 1230 7 4 8 15
] 70 5 860 5 3 2 6
k 70 4 864 4 0 3 5
e 70 2 424 2 1 0 0
f 70 2 314 2 2 0 0
c 69 6 1169 6 2 4 4
r 69 3 225 3 3 3 5
0 67 4 479 3 0 2 4
a 65 4 1018 4 0 3 9
n 61 1 22 1 0 0 0
b 57 5 1297 1 1 1 1

Tableau 3 : auditeurs actifs sur le forum

le lancement d’un nouveau théme discussion
marque une volonté d’orienter le débat sur le
forum. Le deuxiéme, mesure le nombre de
messages qui suivent un message envoy¢ sur le
forum (toujours en éliminant les messages
propres de 1’auditeur dans la suite du fil).

Le graphique 4, nous montre que seuls 2
auditeurs (g: 2,75 messages générés et j: 2
pour un fil créé) ont réussi a générer plus de
messages de réponse que de fils de discussion

lancés.




messages générés / fil créé

[ messages générés

/ fil créé

Graphique 4 : efficacité des fils créés

Le graphique 5 montre I’efficacit¢ des
messages a engager une réponse, seuls sont
décomptés les messages d’autres auditeurs qui
suivent le message envoyé. Parmi ceux dont
les messages ont entrainés plus de réponse que
celles qu’ils ont envoyés on retrouve bien
placé les 2 auditeurs précédents et 4 autres

auditeurs (g: 1,7 et j: 1,2). En revanche
I’auditeur a, qui a généré le plus de messages,
n’a pas lancé de discussion. Le graphique 4,
nous montre que seuls 2 auditeurs (g: 2,75
messages générés et j: 2 pour un fil créé) ont
réussi a générer plus de messages de réponse
que de fils de discussion lancés.

# messages générés /
messages écrit

messages générés / messages écrit
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Graphique 5 : efficacité des messages envoyés

L’analyse doit étre complétée par la structure
des échanges, car les destinataires des
messages jouent un rdle dans I’analyse. On
obtient alors le schéma de la figure 6 du réseau

des échanges. Ce schéma correspond aux
messages envoy¢s par un auditeur en réponse a
un message d’un autre auditeur sur le forum.
Seules sont retenues les situations dans



lesquelles le nombre de fois ou un auditeur
succede a un autre, est supérieur a deux. Le
point E correspond a I’enseignant. On voit que
I’auditeur a, qui génére le plus de messages, les
génere chez I’enseignant, alors que g se trouve
réellement au centre des débats, ce qui

confirme sa position dans les précédents
tableaux. Cette analyse correspond a la
situation réelle de reconnaissance de g comme
leader du groupe. Ce rdle s’est trouvé confirmé
lorsque les étudiants se sont retrouvés en
groupe en présentiel, a la fin de la formation.

Z
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Schéma 6 : Réseau des échanges de plus de 2 messages

5. - ANALYSE DES
GLOBAUX

DISCOURS

L’analyse des mails vise & se doter d’un repere
dans lequel le discours des auditeurs n’est pas
influencé par la relation qui s’établit entre eux.
L’analyse des mails est réalisée avec le logiciel
Tropes dans les conditions décrites plus haut.
L’interprétation des données faite avec le
logiciel Tropes repose sur [’analyse de
catégories de mots. Le croisement des
informations permet de dégager des tendances
dans le type de discours des interlocuteurs.
L’analyse a porté dans un premier temps sur
les mails globalisés des auditeurs. Une analyse
semblable, effectuée sur les messages
globalisés des auditeurs sur le forum fait
apparaitre les mémes caractéristiques entre les
messages auditeurs envoyés par mails et ceux
envoyés sur le forum. Il en est de méme pour
les messages de 1’enseignant. L’analyse
globale des messages envoyés par les uns et les

autres vaut donc pour les deux groupes et
marque un type de discours constant qu’il soit
public ou privé.

5.1 - Analyse du type de discours

Ce qui caractérise ces échanges est qu’ils
s’exercent dans le méme univers et privilégient
les discours sur 1’organisation de la formation
(lié¢e au moyen de communication Internet, au
calendrier des devoirs a rendre, ...) et sur le
contenu de I’enseignement (thémes abordés,
...). On pourrait les qualifier de discours
ordinaires au regard de 1’objet des échanges
des deux types d’interlocuteurs. Toutefois,
deux caractéristiques les marquent. La
premiere est un contexte d’échanges courtois
avec de nombreuse formules de politesse non
conventionnelles a l’intérieur du texte (pour
I’analyse, les formules de politesse en début et
fin de message ont été supprimées, de méme
que les simples mails de remerciements qui
font état de la réception d’un message). La



deuxiéme caractéristique est la pression du
temps sur le rythme de la formation.

Les mots utilisés marquent la différence entre
les discours, bien qu’ils soient proches, en
caractérisant le discours de 1’enseignant
comme reposant sur des comparaisons, qui
sont en fait des illustrations de la pensée
énoncée. La plus grande fréquence de
joncteurs d’opposition® chez les auditeurs joue
le méme rdle de compléments de
démonstration de la pensée. Les auditeurs
semblent donc exposer leur démonstration
avec des compléments explicatifs reposant sur
ce qu'elle n’est pas (démonstration par Ia
négation), alors que 1’enseignant démontre en
illustrant sa pensée par des compléments allant
dans le méme sens (démonstration par
I’illustration).

L’analyse des contenus des mails et messages
sur le forum de ’enseignant d’une part et des
auditeurs dans leur ensemble, fait apparaitre un
style général du texte plutdt argumentatif, avec
une prise en charge par le narrateur. Les
références utilisées se retrouvent dans I'un et
I’autre des types de discours et se réferent aux
thémes suivants : éducation, comme se référant
a des contenus ayant trait a la formation ;
entreprise, puisqu’il s’agit d’un cours de
psychologie-sociale des organisations et le
théme réseau, qui fait référence au mode de
communication par Internet et & des mises au
point concernant les échanges.

L’analyse du forum fait apparaitre des
références supplémentaires dans le discours
des auditeurs qui renvoient au contenu de la
formation (le principal théme en débat portant
sur le taylorisme, on rencontre donc les items :
emploi, hiérarchie et travail) et dans le discours
de I’enseignant un théme sciences humaines et
psychologie-sociale. Néanmoins, on notera que
I’enseignant  discute de maniére plus
importante relativement a 1’organisation de la
formation et les auditeurs  écrivent
principalement par rapport aux thématiques du
contenu.

% Les joncteurs (conjonctions de coordination et de
subordination) relient des parties de discours par
des notions de : condition, cause, but, disjonction,
opposition, comparaison, temps, lieu ou de manieére.

5.2 - Analyse des catégories de mots utilisés

Les types de discours de l’auditeur et de
I’enseignant sont proches quant aux catégories
de mots utilisés. Toutefois, dans un premier
traitement, les verbes déclaratifs représentent
31,8 % des cas contre 252 % chez
I’enseignant. Mais, [’'usage des verbes
déclaratifs chez les auditeurs est accentué par
les opérations de rendu de mémoire et se
caractérise pas des expressions du type:
« veuillez trouver ci-joint mon devoir ... ». En
¢éliminant ces expressions des textes, on obtient
les résultats commentés ci-dessous.

Les deux groupes utilisent le plus les verbes
factifs (enseignant : 40,5 % des cas et auditeurs
40,9 % des cas) et a des fréquences proches.
L’usage des verbes factifs (décrivant des
actions) et statifs (décrivant des états) se
situent au méme niveau. Les auditeurs utilisent
un peu les verbes performatifs 2,8 % et
I’enseignant pas du tout. En fait ces verbes
sont présents dans les formules de politesse
« je Vous prie ... », « je vous remercie... ».

L’enseignant utilise les différents types de
verbes avec a peu pres les mémes fréquences,
dans les messages que dans les mails. Il en est
de méme en ce qui concerne ’utilisation des
joncteurs, hormis en ce qui concerne les
joncteurs de comparaison qui sont moins
fréquents (9, % dans les messages pour 17 %
dans les mails). L’intensité dramatique du
discours est conservée (modalisation intensité
a 442 %, qui permet par |’analyse des
adverbes et locutions adverbiales de mesurer
I’implication de celui qui parle, ex.: «nous
pourrons également engager des débats »),
mais il apparait une modalisation de manicre
qui P’adoucit (ex.: «ce sont notamment les
travaux de ... »).

L’usage des  adjectifs marque  des
caractéristiques de discours différentes dans les
messages et les mails. Les adjectifs objectifs
renvoient concrétement a des marques
d’objectivité, ils sont 1’objet d’un usage moins
fréquent chez les auditeurs (34,8 %). lls
correspondent a de stricts éléments de discours
(ex: «entreprise structurée », « réponse
tardive », « faible participation ») et ne sont
pas provoqués par la reprise d’éléments
génériques de discours propres a la maticre
enseignée (ex : 1'usage d’expressions du type
«leadership  démocratique »,  « leadership



autoritaire »), qui sont liés au contenu de la
formation.

L’enseignant utilise plus fréquemment les
adjectifs objectifs (indiquant une propriété),
(62,8 %) (ex: «mises en ligne
supplémentaires et corrigés indicatifs »), leur
présence se retrouve essentiellement dans les
¢éléments de discours liés a des explications sur
le contenu ou le rythme de la formation.

Les auditeurs utilisent plus fréquemment les
adjectifs subjectifs (indiquant une appréciation
sur quelque chose ou quelqu’un) (43,5 %). Cet
usage renvoie a de réelles appréciations
subjectives dans les messages du forum, alors
que dans les mails, ils renvoient exclusivement
a une référence de temps de travail dans le
cadre du cours.

On note la présence d’un nombre conséquent
d’adjectifs numériques dans le mails des
auditeurs, qui dans une observation plus fine
fait apparaitre, un décompte du temps tres
fréquent, principalement lié¢ a des problémes de
temps de travail professionnel, de date de
retour de devoir, de décalage horaire. Les
adjectifs numériques ont une portée différente
dans les messages, puisque dans ces textes, ils
renvoient a des références bibliographiques.

Les auditeurs se servent d’adjectifs subjectifs
pour exprimer leurs contraintes de temps et
I’enseignant utilise des adjectifs objectifs pour
répondre aux interrogations des auditeurs.

La comparaison du discours des auditeurs et de
celui de I’enseignant fait apparaitre une nette
différence lors de l’analyse de I'usage des
joncteurs (conjonctions de coordination et de
subordination). Les raisonnements en terme de
causalité sont au méme niveau et les joncteurs
d’addition sont les plus fréquents (39 % pour
I’enseignant, comme pour les auditeurs). Mais
les auditeurs utilisent plus souvent les
joncteurs d’opposition (ex : mais, bien que,
méme si, ...) (23,1 % contre 12,2 % pour
I’enseignant) et 1’enseignant privilégie les
joncteurs de comparaison (ex : comme) (17,1
% contre 9,2% pour les auditeurs).

On constate par 1’étude des verbes et des
joncteurs que les discours de l’enseignant et
des auditeurs ont des structures plus proches
dans les messages sur le forum que dans les
mails. L’émergence d’une modalisation
maniére montre qu’ils y sont également plus

construits. Leur intensité y est également plus
importante.

La modalisation permet a celui qui s’exprime
de s’impliquer dans ce qu’il dit ou de situer ce
qu’il dit dans le temps. Les deux catégories ont
une forte implication dans leur discours. Les
auditeurs mettant plus en avant les aspects li¢s
au temps, qu’il s’agisse de leur rythme de
travail : «j’ai déja passé des heures sur
Internet » ou de leur vie: «j’étais dans Ia
volaille anciennement ». L’enseignant
privilégie la négation, dans 1’énoncé des
consignes de travail, afin de préciser les erreurs
a ne pas commettre et adopte ainsi une logique
d’anticipation.

On constate qu’il n’existe pas de différence
significative dans 1’'usage de mots entre les
discours par mails et les messages envoyés sur
le forum, donc les auditeurs comme
I’enseignant n’adaptent pas leur discours au
fait qu’il soient lu par un seul interlocuteur ou
publiés sur le forum. Il s’agit de discours
portés sur I’argumentation.

6. - ANALYSE DES MAILS INDIVIDUELS
DES AUDITEURS ET DE LEURS
MESSAGES SUR LE FORUM :

Le critére de tri conduit a privilégier les items
suivants :

1. le nombre de messages envoyés : on
suppose qu’un leader doit assurer une
influence sur le groupe qui ne peut se
manifester ici, que par la rédaction de
messages sur le forum.

2. le nombre de jours de connexion
pendant la période d’animation du
forum : les connexions effectuées
apres la fin de la période d’animation
officielle au cours de laquelle les
auditeurs sont régulie¢rement
connectés, ne permettraient pas
d’exercer une influence sur le groupe ;
un nombre de connexions supérieur au
nombre de jours d’animation, ne
permet pas d’augmenter I’influence,
d'autant qu’il s’agit peut étre de
connexion pour étude du cours. Le
nombre de jours de connexion est donc
un critére suffisant.

3. le nombre de mails échangés avec
I’enseignant : marque une présence
active durant la durée de vie du
groupe.



Le tri des étudiants sur ces critéres donne le tableau 7 :

Jours de nbre de mots nbre de
connexion pdt| Messages écris en Mails mots écris
Auditeurs forum Envoyés messages échangés en mails
g 71 9 1230 6 258
c 69 6 1169 4 53
b 57 5 1297 1
] 70 5 860 2
k 70 4 864 9 254
0 67 4 479 1
a 65 4 1018 4 204
r 69 3 225 5 152
f 70 2 314 7 372
e 70 2 424 3
n 61 1 22 2 144
1 69 0 0 0
h 0 0 0 0
m 57 0 0 3
i 71 0 0 7 85
p 71 0 0 4
s 70 0 0 11 99
q 45 0 0 0
d 0 0 0

Tableau 7 : tri des auditeurs sur les critéres : nombre de messages envoyés, nombre de jours de
connexion, nombre de mails échangés avec 1’enseignant

Les auditeurs ayant communiqués de maniére
significative par mails (plus de 100 mots) sont
les auditeurs a, f, g, k, n, r, s. Donc, seuls les
étudiants a, f, g, k assurent une présence
importante sur les médias.

Lors de la rencontre des étudiants a I’issue de
la formation, 1’é¢tudiant g s’est naturellement
retrouvé en position de leader du groupe. Au
regard des criteéres de présence sur le site, cela
peut s’expliquer :

e il est présent pendant toute la période
d’ouverture du forum ;

* il a envoyé le plus de messages sur le
forum ;

* il est en quatriéme position pour le
nombre d’échanges de mail
(cependant, il faut noter que ’auditeur
s a du résoudre des difficultés
personnelles de transmission de
devoir, et les auditeurs k et f ont eu a
expliquer une situation personnelle ;
alors que g ne traite, dans ses envois,
que de sujets concernant
exclusivement le groupe) ;

Concernant les références de discours utilisées,
on peut regrouper les auditeurs en deux
catégories :

* ceux qui ont un univers de référence
correspondant aux références les plus
fréquentes sur 1’ensemble du groupe :
les devoirs et la prise en compte du
temps ;

* ceux qui ont d’autres références (ex :
les mémes que I’enseignant ou des
références correspondant a des point
de cours).

Concernant le style général du texte, on
distingue également deux catégories :

* ceux qui ont un style argumentatif
correspondant au style global du
groupe ;

* ceux qui ont un autre style que le style
global du groupe, plus précisément un
style énonciatif.

Les auditeurs a et g utilisent donc le méme
style argumentatif que le style global du
groupe et utilisent les mémes références.
Toutefois 1’un est leader, I’autre ne 1’est pas,



méme si sa présence sur le forum a été saluée
par ’ensemble du groupe et considérée comme
trés efficace.

Références Références
utilisées : identiques
. a celles du
- formation, i
position groupe -
géographique |- devoir
et Internet - jour
- débats liés au
cours
Style
Argumentatif fr 38
Style
Enonciatif / kn,s

Tableau 8 : classification des auditeurs en
fonction du style de discours et des références

Ce qui les distingue se manifeste lors de
I’étude des catégories de mots utilisées. Les
adjectifs utilisés dans les mails correspondent a
une répartition dans laquelle les adjectifs
subjectifs et les adjectifs numériques se
référent a des notions de délais et de temps,
alors que les adjectifs objectifs renvoient a des
¢éléments de débats. On obtient les données du
tableau 9.

L’auditeur a est donc plus porté sur le débat
que l’auditeur g. En revanche 1’auditeur g
intervient plus sur des aspects liés aux temps
que l’auditeur a. L’auditeur global correspond
exactement a la moyenne de leur
caractéristique sur ce point. L’auditeur a est
donc plus dans le débat comme I’enseignant
qui écrit plus sur le fonds du cours que sur
I’organisation du cours.

utilisées
Globalité | Auditeur | Auditeur | Enseignant
des g
auditeurs
Adjectif 35% 28,6 % 63 %
objectif
Adjectif 66 % 71,4 % 38 %
subjectif et
numérique
Tableau 9 : usage des adjectifs
Globalité¢ | Auditeur | Auditeur | Enseignant
des a g
auditeurs
joncteurs 23 % 333 % 6,7 % 12 %
d’opposition
joncteurs de 9 % 0 % 13,3 % 17 %
comparaison

Tableau 10 : usage des joncteurs

On analyse ensuite [’'usage des joncteurs
d’opposition et de comparaison, sur la base des
relevés suivants :

Le constat global fait sur les messages est que :

* L’enseignant construit ses
démonstrations en usant de
I’illustration  (comparaisons de Ia

pensée énoncée a des éléments allant
dans le méme sens).

e Les auditeurs construisent leurs
démonstrations en usant de Ia
négation, les compléments explicatifs
indiquant ce qu’elle n’est pas
(démonstration par la négation).



On observe que ce qui distingue les deux
auditeurs c’est le fait que [Dauditeur a
argumente comme le font en moyenne les
autres étudiants et que ’auditeur g argumente
comme I’enseignant.

Les ¢éléments caractéristiques du statut de
leader, dans cette étude de cas, sont les
suivants :

e il utilise les mémes références que le
groupe dans son ensemble ;

* il utilise principalement un style
argumentatif comme on le constate
lors de 1’analyse du groupe global ;

e il s’intéresse plus aux aspects
organisationnels (liés aux temps) qu’au
fond du débat provoqué a propos du
cours ;

* il argumente par illustration, sur le
méme mode que [’enseignant, alors
que les autres étudiants argumentent
par comparaison négative.

L’analyse détaillée des messages du forum fait
également apparaitre que 1’auditeur f n’affiche
pas de référence particuliére. En fait, il s’agit
d’une personne isolée en Asie, devant faire
face a des difficultés particuliéres, du fait
d’une grossesse et qui n’arrive pas a trouver les
moyens de se connecter a cause d’un ensemble
de contraintes.

Les auditeurs j, k, a et e font montre d’une
modalisation atypique, en ce sens qu’ils
dramatisent beaucoup plus les discours (a et ),
ou au contraire le dramatisent beaucoup moins
(G et k) et montrent des approches tres
subjectives (j et e).

Les auditeurs ¢, o et r ont des références
atypiques par rapport a celles du groupe. ¢
traite principalement de problémes liés a la
hiérarchie et a la décision, o traite
principalement de caractéristiques locales de
son pays d’origine et r débat essentiellement
de problémes liés a I’environnement.

Les auditeurs g et b ont également un univers
de références atypique par rapport au groupe,
mais il a pour caractéristique d’étre identique a
celui de ID’enseignant. Ces auditeurs sont
toutefois différents sous deux aspects. Si b
dramatise plus les échanges en utilisant un
discours objectif, en revanche g qui a un
discours plus subjectif, tend au contraire a
dédramatiser les échanges.

CONCLUSION

La proposition selon laquelle on pourrait
identifier le leader d’un groupe par son
discours se confirme dans le cas que nous
venons d’¢étudier. Il apparait que le leader
possede certaines caractéristiques de discours
différentes de celles des autres auditeurs. Le
leader raisonne en appuyant son argumentation
sur la démonstration par I’illustration comme
le fait I’enseignant, alors que les autres
auditeurs argumentent en construisant leur
argumentation par 1’énoncé de ce qu’elle n’est
pas. Il a un profil d’animateur et s’intéresse
plus a l’organisation des débats qu’au fonds
des débats lancés sur le forum. Enfin il a un
discours plus subjectif et tend a dédramatiser le
discours. A partir de ces constats, on peut
s’interroger sur leur portée. Tout d’abord ils
sont issus de 1’étude d’un cas, donc ces
caractéristiques ne sont pas globalement
généralisables. En revanche ils pourraient étre
généralisés sur deux points. D’une part le
leader, en ayant les références et le style de
discours d’argumentation qui sont les
caractéristiques du groupe global, mais qui ne
sont pas nécessairement celle de chaque
auditeur, se trouve étre le dénominateur
commun de la pensée du groupe. D’autre part
il marque une proximité de discours avec
I’enseignant et on peut supposer alors, qu’il
accede a ce statut de leader, parce qu’il
possede les meilleures qualités de synthése de
la pensée globale du groupe.

D’autres interrogations subsistent néanmoins,
relativement au fait qu’il s’agit d’un groupe
virtuel. On peut supposer qu’il est devenu
leader parce que possédant les qualités le
rendant adapté au groupe virtuel, il était le
leader qui convenait. Dans cette hypothéese, un
autre individu aurait pu étre leader si Ia
communication du groupe avait fait appel a
d’autres qualités, et notamment s’il s’était
réuni en présentiel ou autour d’un autre théme.
Mais on pourrait également se demander s’il
n’est pas leader dans I’absolu et s’il n’est pas
devenu animateur, pour assurer au mieux sa
fonction de leader dans ce groupe, ce qui
correspondrait alors & une  capacité
d’adaptation a I’environnement.

Cette  recherche  s’inscrit dans  une
problématique plus large qui devrait permettre
de mettre en évidence les effets des différentes
variables qui constituent des éléments centraux



ou périphériques de la FOAD, tels que
I’influence du comportement du tuteur, la
période d’intervention, le positionnement
relatif du cours dans le temps par rapport au
reste de la formation, la diversité des rdles
dans les groupes virtuels.
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Résumé : Le glissement de I’enseignant au tuteur FOAD impose une réflexion sur I’autonomie d’un
apprenant distant, isolé, face a un environnement d’apprentissage dont 1’entrée est technique.
L’autonomie ne peut qu’étre relative a un projet, a un champ, un niveau d’activité et a un contexte. En
ce qui concerne I’apprenant FOAD/internet, elle est donc relative a son projet de formation, a la nature
et au niveau des apprentissages a opérer et au dispositif en-ligne.

Le tuteur est, pour nous, celui qui va guider et faciliter la construction des compétences nécessaires a
I’autonomie de I’apprenant.

Si la cognition est au centre du projet de 1’apprenant, on utilisera le terme d’autonomie cognitive si
sont explicitables les objectifs, le champ d’activité et le contexte. Le tuteur n’existe que pour faciliter
la construction des compétences nécessaires a 1’autonomie cognitive : guider, stimuler et assister,
notamment en facilitant I’accés a la maitrise des compétences métacognitives, c’est a dire,
essentiellement, les compétences de formalisation, de controle et de régulation du processus
d’apprentissage.

C’est dans ce cadre qu’ont été congus les fonctions du tutorat dans le campus numérique PEGASUS et
les contenus du module préparatoire « Méthodologie du travail personnel en-ligne ».

Summary: The evolution of teaching towards « mentoring » in open distant e-learning,
imposes some reflexion on the concept of autonomy for a distant, isolated learner confronted
with a technical learning approach.

Autonomy can only be related to a specific project, field and level of activity as well as a specific
context. As far as a distant learner is concerned, autonomy is related to his training project, the nature
and level of the training as well as the on-line training device. As far as we’re concerned, a mentor is
the person who will guide him and help him build the necessary competences for him to reach
autonomy.

Guiding a learner involves providing him with the basics and the main organizational tools.

Helping a learner, or facilitating learning, implies providing methodological help and
analytical methods to keep the learner on the learning track.



Cognition, in terms of teaching and training, is built on the following pattern : Information,
Knowledge, Competences, Activities, Performance.

If we consider that cognition is the core of a learner’s project, we will use the word
« cognitive autonomy » when the objectives, the field and context can be made explicit.

A mentor only exists to help develop the competences needed to acquire cognitive autonomy :
to guide, stimulate and assist the learner, and more specifically help him master metacognitive
competences, i.e. primarily the formalization, control and regulation competences required in
the learning process.

The functions of a mentor in Pegasus and the contents of the induction module « On-line
personal work methodology » have been respectively defined and conceived according to
these principles.

Mots clés : FOAD, autonomie, tutorat, métacognition, PEGASUS.



Tutorat et autonomie de ’apprenant en FOAD/internet ?
JFA- TutFOAD 5 — 28/03/04

Le glissement des fonctions de l’enseignant a
celles du tuteur FOAD suppose une réflexion
sur I’autonomie d’un apprenant distant, isolé,
face a un dispositif d’apprentissage qui lui
semble, la plupart du temps nouveau, et dont
I’entrée est technique.

L’autonomie, rappelons-le, est relative a un
projet, a un champ et un niveau d’activité et de
performance, a un contexte ; elle est appréciée
selon des critéres sociaux normatifs.

En ce qui concerne 1’apprenant FOAD/internet,
I’autonomie de 1’apprenant est donc relative a
son projet de formation, a la nature et au
niveau des apprentissages a opérer, a la nature
du dispositif en-ligne et a des critéres
normatifs trop souvent implicites.

1- L’AUTONOMIE DE L’APPRENANT
L’autonomie d’un systéme complexe est: "sa
capacité fondamentale a étre, a affirmer son
existence et a faire émerger un monde qui est
signifiant et pertinent tout en n'étant pas
prédéfini a l'avance” (Bourgine et Varela',
1992). L’autonomie est avant tout relative a
des activités et contingente du sens et aux
projets du systéme.

E. Morin™ explique que I’autonomie d’un
systéme complexe tient a ses capacités a étre
« auto-éco-re-organisateur » : il a  les
compétences de se produire lui-méme (auto),
de se transformer (re), dans le cadre ouvert de
transactions avec ses environnements (éco).
L’autonomie apparait dans ces propositions
non pas comme un état, ni un stade, mais
comme un processus dynamique ouvert et
relativement indéterminé, de la méme manicre
qu’une des caractéristiques de la connaissance
est d’étre ouverte et fabricatrice d’autres
connaissances.

C’est dans le cadre de ces deux perspectives
que nous aborderons « I’autonomie de
I’apprenant ».

Quelles sont donc les composantes de
I’autonomie d’un apprenant dans sa capacité a
« $’auto-éco-re-organiser » comme apprenant,

“.., le contenu d’une idée importe moins que sa conduite....”

M. SERRES - "Le tiers-instruit™”

a « faire émerger un monde signifiant tout en
n’étant pas prédéfini a l’avance » ?
Principalement :

- la motivation et la solidit¢é de son
projet d’étude ou de formation, ses
capacités de « focalisation »,

- son information sur le dispositif dans
lequel il entre,

- sa capacité a repérer ses points forts et
ses points faibles face au parcours a
entreprendre,

- sa capacité a organiser et planifier son
travail, et donc a décomposer son
projet en objectifs et d’y affecter a
chaque étape les moyens nécessaires,

- sa capacit¢ a transformer ses
difficultés en probléemes explicites,
puis en heuristiques,

- sacapacité a définir en permanence les
informations dont il a besoin et les
fagons de les obtenir,

- sa capacité a maitriser les outils
nécessaires a ses apprentissages,

- sa capacités a communiquer avec les
composantes humaines de
I’environnement d’apprentissage,

- sa capacité a réguler ses avancées, les
incidents et donc ses capacités
métacognitives',

- sa capacité a avancer sur le socle des
connaissances créées, a recréer du sens

Dans ce cadre, le tuteur est celui qui va guider
et faciliter la construction des compétences
nécessaires a I’autonomie de 1’apprenant :

- guider: poser les principes et les

principaux outils d’aide a
I’organisation,
- faciliter: étre le recours

méthodologique en cas de difficultés,
fournir les outils d’analyse des
situations, voire remettre sur/baliser
les chemins.



Un des présupposés implicites est que ces
actions auront un impact direct sur le
renforcement de la motivation de I’apprenant
(en effet, on ne motive pas les gens, tout au
plus peut-on accélérer ou ralentir [’érosion
entropique de leur auto-motivation initiale). La
motivation constitue [’énergie du systéme
d’apprentissage.

2- UNE AUTONOMIE COGNITIVE ?

Peut-on parler d’autonomie cognitive" et, si
oui, en quoi peut-elle consister ?

La problématique de la cognition, en
enseignement et formation, se congoit sur la
chaine :

Informations" > Connaissances™ -
Compétences'™ = Performances

Des informations (externes) meénent a 1’auto-
fabrication de connaissances, qui deviennent
compétences si elles sont transférables a
d’autres  contextes et mesurables en
performances a travers des activités.

La cognition est constituée d’un ensemble de
mécanismes complexes modélisables, en
ingénierie de formation, par les objectifs de
formation (ou d’enseignement) qui définissent
s’ils sont correctement formulés™ (observables,
mesurables, univoques et contextualisé€s) : une
activité, un niveau de performance et un/des
contexte (s).

Le systeme d’apprentissage peut se représenter
ainsi :

Entrée
Comportement attendu
Objectif

v

Environnement
d’apprentissage
+
Activités de
I’apprenant
+
Motivation de
I’apprenant

v

Sortie
Comportement observé
Evaluation

Figure 1 : Le systeme d’apprentissage

Avec, bien entendu, différents niveaux de
rétroactions.

Rajoutons que (A Giordan)* « si !'individu ne
peut qu’apprendre seul — personne ne peut le
faire a sa place, et on mesure la le role
primordial de [’apprenant, seul véritable
« auteur » de sa formation —, il a fort peu de
chances de « découvrir » seul l'ensemble des
éléments pouvant transformer ses questions,
ses référents ou son rapport aux Savoirs. ».
Nous avons 1a une des problématiques de la
médiation et donc du tutorat.

Quelles sont les composantes de 1’autonomie
cognitive ? Dans un ordre pas forcément
chronologique :

- la capacité a se « fermer » relativement
et momentanément a toutes

informations étrangeéres a [’activité
entamée,

- la  capacit¢ a  distinguer les
informations pertinentes, a identifier
les données pertinentes d’un probléme
(informations) et a remettre en cause
ses représentations antérieures™,

- la capacité a mobiliser les savoirs
antérieurs relatifs au domaine travaillé
et a Danalyse de la situation
proposée™,

- la capacité a mobiliser, ou a rechercher
puis a sélectionner les informations
nécessaires aux avanceées,

- la capacité a définir les cheminements
(heuristiques) exploitables,

- la capacit¢ a valider les étapes et
résultats obtenus,

\

- la  capacit¢ a transférer ces
cheminements a d’autres contextes,

- la capacité a structurer et synthétiser
ses acquis et connaissances,

xiii

\

- la capacité a abstraire™ les acquis
signifiants de la situation vécue, et a
les relier a d’autres abstractions
mémorisées,

- la capacité a réguler les avancées, les
incidents,

- la capacité a évaluer ses acquis et ses
mangques, a réorienter son projet,

- le tout dans le cadre de transactions
avec la composante humaine de
I’environnement d’apprentissage.



Le tuteur n’existe que pour faciliter les
compétences nécessaires a  1’autonomie
cognitive : guider, stimuler et assister,
notamment en facilitant la maitrise des
compétences métacognitives, c’est a dire,
essentiellement, les compétences de
formalisation, de contréle et de régulation du
processus. On s’apercoit que les compétences
requises pour une autonomie cognitive dans un
contexte donné recoupe celle des compétences
méta-cognitives.

Comme le souligne M. Linard*", la capacité a
prendre du recul, « de se distancier par rapport
a sa propre action, de prendre conscience des
mécanismes de sa propre pensée et donc de les
améliorer et de les piloter de fagon autonome »
prend toute son importance en FOAD/internet.
Cette distanciation est la condition premiére de
I’acquisition de compétences métacognitives.
Si cette distanciation s’accompagne d’une
objectivation (capacité a rendre visibles les
cheminements et les résultats™), ’autonomie
de I’apprenant atteint le niveau nécessaire a
son auto- pilotage, dans le cadre d’un projet de
formation explicite et partagé. C’est 1a un des
principaux objectifs du tutorat .

L’autonomisation de 1’apprenant nécessite
I’acquisition et 1’activation de compétences
métacognitives  générales :  planifier un
parcours, identifier ses difficultés, réguler ses
parcours, expliciter ses cheminements
cognitifs, s’auto-évaluer, définir de nouvelles
connaissances a acquérir, ...

3- LES DISPOSITIFS FAD/INTERNET

Le passage de l’enseignant au tuteur marque
un glissement :

- d’un systéme d’enseignement, direct,
entre un magister et son (ses) éleve (s)
ou ¢étudiant (s), communiquant des
contenus, veillant a ce que ces
contenus soient sus et que les
compétences visées soient acquises.
L’enseignant ne se borne jamais a
« faire son cours», il évalue son
impact et constate donc des
compétences : des capacités d’action
définies maitrisées dans un champ
donné et dotées d’un niveau défini de
performance.

- a celle d’un systéme d’apprentissage,
somme d’interactions ordonnées au
sein d’un environnement
d’apprentissage dont la finalité est
I’acquisition de compétences.

En-ligne, de quoi est constitué

I’environnement d’apprentissage ?

On peut le schématiser ainsi :

Contenus en-ligne ‘ ‘ Tutorat
A v
' N
Apprenant
A v v
v
Ressources du Net Travail
collaboratif

Figure 2 : L’environnement d’apprentissage en-ligne

Pourquoi  parler d’°  «environnement »
d’apprentissage ? Parce que 1’étudiant est un
maitre d’ceuvre (il fabrique ses propres
connaissances selon des modalités
intrinséquement propres)” et est en partie le
maitre d’un jeu qu’il déroule en partie selon
ses besoins, a ses rythmes, dans 1’ordre qui lui
correspond le mieux et pas forcément dans
toutes les linéarités imagin¢es par le
concepteur™". Parce que les significations sont
apportées par D’apprenant, et que lui seul
pourra fabriquer un sens qui déterminera les
abstractions et mémorisations ultérieures, avec,
pour le dispositif, une marge de variabilité
acceptable.

- Les contenus en-ligne proposent une
fourchette allant, selon l’analyse des
besoins, de simples documents a des
contenus séquencés, interactifs et
multimédias, progressifs,
pédagogiquement construits, et de
I’auto-évaluation.

- Le tuteur facilite le parcours, soutient
méthodologiquement, évalue
normativement, dynamise 1’étudiant et
le groupe, vers une communauté
d’apprentissage.

- Le groupe constitue a la fois un
moteur, une médiation, un
enrichissement et un recours,

- Les ressources du Net ouvrent sur le
« monde réel », quoique virtuel.



Selon les choix pédagogiques, les besoins
décelés et les niveaux d’enseignement,
certaines de ces composantes (contenus - du
simple document au cours structuré-,
multimédia et interactif, tutorat, collaboratif,
...) seront plus ou moins importantes ou
prépondérantes mais, dans tous les cas,
I’environnement d’apprentissage s’organise
autour de ces quatre ¢léments.

Rajoutons qu’en FOAD/internet, 1’apprenant
se trouve face a un dispositif technique dont il
doit maitriser préalablement les données. Son
autonomie, outre les composantes
préalablement définies, suppose :
- la disposition et la maitrise des
principales composantes techniques de
I’outil, des principales rubriques du
cours en-ligne,

- ses capacités a transcender les
distances et I’isolement.

Et le tutorat dans tout cela ? Il se situe dans la
facilitation de I’autonomisation de 1’apprenant.

4- LES ATTENTES ET BESOINS DES
APPRENANTS

Dans un cadre FOAD/Internet, quelles sont les
demandes exprimées des étudiants ?  Nous
disposons principalement :

- d’une étude de P. Gagné &..." qui, sur un
panel de plus de 900 étudiants a distance, note
les caractéristiques du tutorat qui ameénent le
plus de satisfaction chez les étudiants a
distance. Elle fait notamment ressortir :

1- Perception positive de [’attitude motivante de la
personne tutrice : 89 % de satisfaction

2- Contact de démarrage réalisé : 83 %

3- Grande satisfaction a 1’égard de la qualité des réponses
de la personne tutrice : 82 %

5- Role principal joué : soutien a la motivation : 78 %
6- Role principal joué : expert de contenu : 74 %

7- Grande satisfaction a I’égard du contenu de la
rétroaction : 70 %

8- Role principal joué : correcteur de travaux : 55 %
9-Role  principal  joué: source  d’information
administrative : 47 %

- De I’enquéte (2002) récente que CPE Lyon
(Ecole Supérieure de Chimie Physique
Electronique) et l'association Entreprise et
Personnel ont réalisé, et qui reléve : « Pour les

personnes interrogées le tuteur doit, avant
tout, étre un expert de la discipline enseignée
(81% des réponses). Il doit ensuite étre un
animateur et un conseiller pour 70% des
répondants. »™.

Quelles que soient les écarts entre ces deux
premieres enquétes, elles se rejoignent sur
deux des fonctions principales attendues du
tutorat en-ligne: expert disciplinaire et
animateur-conseiller.

- D’une étude de I’Unité de Technologie de
I’Education de Mons-Hainaut™ pour laquelle, a
priori, les soutiens relatifs & la méthodologie
cognitive sont les plus attendus des apprenants
( conseiller pour les stratégies de travail a
adopter, aider a améliorer mes travaux, ...) et,
ou, a postériori, ce sont les soutiens a des
fonctions diverses qui prédominent (donner
des consignes de travail, organiser la
répartition du travail, donner une dimension
humaine au dispositif, donner une évaluation
des travaux, fournir des syntheses,...). En
synthese, les fonctions considérées comme les
plus importantes sont liées au processus
d’apprentissage : fonctions méthodologiques et
d’évaluation. L’étude rajoute que
« 'importance de ce que réalise le tuteur n’est
pas directement lié a la fréquence de mise en
ceuvre de ces actions ».

- Du dernier rapport de synthése de
I’évaluation  de I'opération "Campus
numériques"™ du Ministére de 1’Education
Nationale  qui  donne  deux  motifs
d’insatisfaction des étudiants des campus
numériques : la réactivité des tuteurs et
’assistance technique.

A la croisée de notre définition et des attentes
(telles que présentées ci-dessus), quelles sont
les fonctions a affecter aux tuteurs :
- relatives a ’autonomie cognitive dans
la discipline tutorée,

- relatives a I’ « animation —conseil »,
- relatives a I’accueil,
- relatives a la disponibilité.

En ayant toujours a I’esprit que 1’injonction
« Sois autonome !» est paradoxale : soit j’obéis
et je me met en situation de dépendance, soit je
n’obéis pas....

En réponse a ces besoins, les principaux choix
pédagogiques vont accompagner :



une approche «traditionnelle» a
partir d’un cours structuré :

o soit centré sur la présentation
de contenus, avec peu
d’interactivité,

o soit centré sur de I’interactivité
et du multimédia, avec un
tutorat d’accompagnement et
stimulation,

\

a Dapprentissage par projet et/ou
apprentissage par problémes, ou un
r6le plus ou moins prépondérant est
donné aux modalités collaboratives, et
aux activités synchrones, dans lequel
le tutorat distille aussi des contenus en
« juste a temps ».

Avec, bien entendu, toutes les configurations
mixtes intermédiaires.

5- LES FONCTIONS PRINCIPALES DU
TUTEUR EN-LIGNE

Nous pouvons esquisser dans ce cadre les
fonctions principales d’un tuteur :

L’expertise dans le domaine enseigné
et la  maitrise du  dispositif
d’enseignement et de ses outils.

L’assistance a la construction de
I’autonomie de I’apprenant et
notamment:

o sa capacit¢é a organiser et
planifier son travail, et donc a
décomposer son projet en
objectifs et d’y affecter a
chaque ¢étape les moyens
nécessaires,

o sa capacité¢ a transformer ses

difficultés en  problémes
explicites, puis en
heuristiques,

o sa capacit¢ a définir en

permanence les informations
dont il a besoin et les fagons
de les obtenir,

\

o sa capacitt a analyser et
traiter les informations de son
niveau,

o sa capacités & communiquer
avec les composantes

humaines de 1’environnement
d’apprentissage,

o sa capacit¢ a réguler ses
avancées, les incidents et donc
ses capacités métacognitives.

L’assistance a la construction de
I’autonomie cognitive de 1’apprenant
dans la discipline considérée, et
notamment :

\

o la capacit¢ a identifier les
données  pertinentes  d’un
problémes et donc a remettre
en cause ses représentations

antérieures,

\

o la capacit¢t a mobiliser les
savoirs antérieurs relatif au
domaine exploré,

\

o la capacité a mobiliser, ou a
rechercher puis a sélectionner
les informations nécessaires,

o la capacit¢ a définir les
cheminements (heuristiques)
exploitables,

o la capacit¢t a wvalider les

résultats obtenus,

o la capacité a transférer ces
cheminements a  d’autres
contextes,

o la capacit¢ a abstraire les
acquis  signifiants de la
situation vécue,

o ses capacités métacognitives.

Assurer les médiations suffisantes a
cet accompagnement « autonomisant »

Le tout dans le cadre de |’environnement
d’apprentissage proposé¢ en figure 1. Ce qui
nous amene a catégoriser :

les sous-fonctions et taches relatives a
la médiation des contenus,

les sous-fonctions et tiaches relatives
aux interactions avec I’apprenant et
aux rétroactions,

les sous-fonctions et tiches relatives a
la dynamique collaborative,



- les sous-fonctions et taches relatives a
la wveille et a la recherche
d’information.

La répartition de ces fonctions et taches doit
structurer le processus qui démarre de [’accueil
de I’étudiant jusqu’a sa sortie :

- Quel accueil et quelles informations ?

- Quelles actions structurantes des
activités de I’apprenant ?

- Quelles médiations ?

- Quelles remédiations ?

- Quelles évaluations ?

- Quel accompagnement ?

- Quelle réactivité ?

Enfin, le tuteur est la fonction -centrale,
médiatrice et « liante » d’un enseignement en
ligne, comme le montre la figure suivante:

Etablissement

Groupe Contenu

Tuteur

v

Apprenant

Figure 3 : Le tuteur « liant »

Dans cette figure, a coté de I’étudiant, figure le
groupe par lequel s’opére la dimension
collaborative des apprentissages.

De cette situation découlent d’autres fonctions
du tuteur : notamment celle de renseigner la
structure et  I’établissement  sur les
déroulements du « pédagogique »,
informations qui peuvent étre exigées par
d’éventuels financeurs ou donneurs d’ordres de
la formation.

Signalons qu’a ce titre, le tuteur fait partie des
« personnels de premiere ligne » sur lesquels
repose I’essentiel de la qualité du service™", la
qualité¢ réelle (au sens normatif du terme)
comme celle percue par ['utilisateur. La
définition de ses fonctions et tiches, leur

controle (au sens assurance qualité du terme) et
leur évolution constituent donc une des
caractéristique de 1’enseignement en-ligne.

6- LES 12 FONCTIONS DU TUTORAT
DANS LE CAMPUS NUMERIQUE
PEGASUS™

Les fonctions décrites ne constituent pour nous
quun exemple, dans un dispositif dont
I’analyse préalable des besoins avait montré
qu’il devait se situer dans un mode
« classique ».

« Extrait du document d’accompagnement a la formation
des tuteurs PEGASUS »

1- Disposer des pré-requis nécessaires :
- maitrise des contenus en-ligne de son
module,

- maitrise des contenus du module
« Méthodologie du travail personnel
en-ligne »,

- maitrise des outils de la plate-forme,
- information sur les fonctions et taches

Une formation (un a deux jour) vous sera
proposée pour y parvenir.

2- La premic¢re fonction est I’accueil, phase
critique dans tous les processus
communicationnels et interactifs. La qualité de
I’accueil pesera sur les comportements
ultérieurs de [’étudiant. Forum et courrier
¢électronique sont les outils techniques d’un
accueil qui doit faire 1’objet d’une procédure-
type propre a chaque équipe disciplinaire.
Outre D’accueil général effectué par chaque
université¢, chaque tuteur devra avoir élaborg,
a partir du document proposé, son document
d’accueil dans son module.

3- L’information : 1’étudiant s’inscrit sur un
dispositif qui lui est en général peu familier.
L’information doit étre a la fois compléte et
accessible. Au dela de I’information générale
sur les modalités concrétes de I’enseignement
du document d’accueil, I’information des
étudiants doit étre une des préoccupations de
chaque tuteur.

4- La dynamisation du groupe
d’apprenant: C’est une des fonctions
importantes qui facilitera le travail de chacun.
La composante sociale (la somme et la qualité
des relations nouées entre les étudiants) est
seule capable de limiter le taux d’abandon



(donné en moyenne a plus de 70% pour
I’enseignement a distance classique). On
estime que sur les questions relatives aux
contenus du cours posées par les étudiants, si
la dynamique du groupe est en place, plus de
50% vont trouver une réponse par les
communications entre étudiants. Outre les
apports métacognitifs, c’est autant de travail en
moins pour le tuteur.

- Laisser le forum/module ouvert a des
communications autres que
directement en rapport avec Ila
formation, laisser le «chat» a
disposition des étudiants comportent
des risques de dérapages. Mais une
gestion intelligente de ces outils
collaboratifs ~ contribuera a la
constitution dun réel groupe de
dynamisation et de soutien mutuel.

- Accueillir sur le forum, poser des
questions collectives sur le forum est
le premier moyen pour essayer de
lancer les échanges. Proposer des
taches a accomplir a plusieurs (y
compris les premiers « devoirs par
courrier ¢électronique » de chaque
module) en est une autre.

Un forum désert et silencieux est le premier
indicateur d’une dynamique de groupe absente
et de difficultés ultérieures. Son animation doit
constituer un des premiers objectifs du tuteur.

5- La guidance: ou «encadrement». Un
cursus long comporte des étapes obligées. Le
rappel méthodique de ces étapes et des moyens
de les maitriser, les conseils méthodologiques
disciplinaires, la facilitation des parcours sont
une autre des fonctions importantes du tuteur.
FAQ, liste de diffusion, courrier électronique,
forum, ... quasiment tous les outils sont a
utiliser dans ce but.

6- L’assistance individualisée : le tuteur est &
la disposition des étudiants chaque fois qu’ils
expriment une difficulté et qu’outre le soutien
technique, méthodologique et disciplinaire, il
doit pouvoir dans certains cas « déborder »,
encourager et soutenir, dans la limite bien
entendu de ses compétences. En général ces
demandes s’effectuent par courrier
¢électronique. Outre les réponses par courrier,
des séquences « téte a téte » de chat peuvent
alors étre proposées.

7- La remédiation individualisée : Le tuteur a
a sa disposition un suivi électronique (tracking)
restreint du parcours de chaque étudiant.

Il peut suivre les échanges sur le forum et
repérer des difficultés individuelles. Il corrige
les «devoirs ». Toutes ces informations lui
permettent de déceler d’éventuelles difficultés
individuelles et d’y apporter des soutiens
individualisés, ciblées et personnalisés :

- par courrier ¢lectronique,
- en proposant des séances de chat.

Assistance individualisée comme remédiation
sont & concevoir comme une re-mise sur le bon
chemin, devant aboutir a des activités de
I’étudiant et non pas comme une
communication des « bonnes réponses ».

8- Les « devoirs » par  courrier
électronique : L’évaluation ne peut se
contenter de QCM. La compréhension d’un
énoncé, le choix d’heuristiques appropriées, le
déroulement corrects de procédures, le
développement et I’argumentation d’une these,
.., toutes compétences nécessaires a un
examen supposent de 1’expression écrite dans
des formes déterminées. Les « devoirs » sont
proposés par les auteurs et doivent vérifier
I’intégration transversale des acquis et les
capacités a réaliser des tdches complexes.

L’envoi, la correction, |’exploitation des
devoirs est une des tdches importantes du
tuteur. On ne peut pas se contenter du renvoi
du corrigé-type. Faut-il noter ? Quels sont les
objectifs assignés a chaque devoirs.. ? Il n’y a
pas de réponse unique et, pour chaque module,
des procédures communes doivent étre
déployées, notamment pour utiliser les
« devoirs » dans une logique collaborative et
de développement des capacités
métacognitives .

9- L’amélioration des contenus en-ligne: On
sait que, méme avec le meilleur
professionnalisme, on n’obtiendra  des
contenus de qualité irréprochable qu’apres
qu’ils aient tournés en situation réelle et aient
été améliorées sur 2 a 3 ans. Une des fonctions
du tuteur est dans le suivi (quelles questions
reviennent le plus souvent), le suivi statistique
(moyenne en performance, en temps,
dispersion, ...) des activités et performances
des étudiants, dans 1’analyse des questionnaires
de satisfaction, de maniére a identifier le plus
précisément possibles les parties les plus



faibles du cours en-ligne et des procédures de
tutorat et, dans le rapport de fin d’année,
proposer les améliorations nécessaires.

Un séminaire annuel (1 jour) sera organisé
pour organiser ces retours critiques.

10- Le relevé des activités: Les organismes
financeurs exigent un compte-rendu des
activités qu’ils financent. Le tuteur devra tenir
un tableau de bord de ses activités
conformément au cahier des charges qui lui est
remis.

11- Participer aux examens. Cette
participation est de deux ordres :

- Proposer des épreuves d’examen

- Participer a la correction des copies
d’examen des étudiants PEGASUS

12- Rédiger un rapport synthétique. En fin
de promotion, le tuteur rédigera un rapport
synthétique récapitulant :

- ses activités,

- les résultats et ses appréciations sur ses
étudiants,

- les incidents et défauts,

- ses propositions d’amélioration (de
tous ordres).

Ces fonctions, détaillées en taches par diverses

procédures, n’ont de sens que reliées au

module « Méthodologie du travail personnel

en-ligne », entrée de [’apprenant dans le

campus PEGASUS, articulé en 15 séquences :
- Naviguer dans une legon

- Planifier son cursus sur I’année

- Organiser le travail autour d’une legon
en-ligne

- Gérer le travail en-ligne et le travail
hors-ligne

- Utiliser les modalités collaboratives
- Utiliser efficacement le tutorat

- Rechercher les informations

- S’auto-évaluer

- Apprendre a apprendre

- Que retenir d’un texte ?

- Appréhender un texte

- Appréhender un écrit
- Organiser son écrit

Signalons encore que PEGASUS offre un
module de  positionnement  préalable,
permettant a tout impétrant de repérer ses
atouts et ses faiblesses.

Terminons enfin en relevant que la présence,
les activités et la réactivité des tuteurs
PEGASUS font I’objet de normes explicites.

7- EN CONCLUSION

Les fonctions et charges du tutorat, dans un
dispositif FOAD en tout internet découlent de
I’analyse qui est faite des composantes de
I’autonomie de I’apprenant et des compétences
métacognitives. Le concept-méme de tutorat,
en décalage a celui de I’enseignant, nous
améne a le définir comme soutien,
accompagnement et stimulation de cette
autonomie. Ce qui signifie, avant tout, quelque
chose de peu quantifiable et de difficilement
formalisable en terme de processus:
I’établissement d’une relation conviviale et
chaleureuse, et dont la construction dépendra
avant tout, au dela du montant des
rémunérations des tuteurs, de la qualit¢ du
systtme, de la culture de I’organisme de
formation et de son ambiance.

Passé cette explicitation, les taches d’un tutorat
sont relatives a :

- ’analyse des besoins des publics,
- le niveau d’enseignement,
- les rémunérations disponibles,

- la typologie d’environnement d’apprentissage
choisie : tout collaboratif, mixte,

- la typologie des FOAD internet: simples
ressources supplémentaires a des cours
présentiels, dispositifs mixtes de différents
niveaux, tout a distance par internet.

L’enseignement et la formation sont des
services. Dans ce cadre, les tuteurs seront les
principaux responsables de la qualit¢ du
service qui sera per¢ue par 1’étudiant inscrit.
La définition de leurs fonctions et taches, les
procédures les liant aux autres composantes du
dispositif, les procédures d’amélioration
permanente, ... sont dés lors stratégiques, tout
autant que la qualit¢ de 1’ambiance, et Ia



puissance de la culture de 1’organisme
d’enseignement et de formation.
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i Gallimard, collection Folio, 1991

i «Towards a practice of autonomous systems. in Toward a
practice of autonomous systems”, édité par F.J. Varela & P.
Bourgine. MIT Press/Bradford Books

i Morin E.(1991), Introduction a la pensée complexe, ESF,
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¥ Au dela des définitions existantes, il nous semble que la
métacognition est constituée par la maitrise des compétences
nécessaires a I’apprentissage en général, a I’auto-apprentissage
(assisté ou non) en particulier. Comme le souligne I’AQUOPS,

« La métacognition est la connaissance et le controle qu 'une
personne a sur elle-méme et, plus spécifiquement, sur ses
stratégies cognitives »,
http://cep.cyberscol.qc.ca/ressources/guides/pp_metacognition.ht
ml

¥ Sur ce point, A. GIORDAN et le mode¢le allostérique, et
« Apprendre, faut-il dépasser le constructivisme »
http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/giordan/LDES/rech/allo

str/th.app/th_app.html et
http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/giordan/LDES/rech/allo

str/apprendre.html
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« Le concept d'information a des implications fondamentales
en physique, biologie, économie, politique, philosophie,
robotique, etc. L'information est un concept qui ne désigne pas
une qualité simple mais une structure composée, complexe et de
nature biologique, qui se distingue fondamentalement du signal
physique et de l'énergie par un ensemble de propriétés :

- son improbabilité et sa discontinuité (saillance, différence,
nouveauté)

- la réduction de l'incertitude (sens, prévision, représentation,
visibilité de l'invisible),

- son imperfection qui exige une correction permanente (parer a
l'imprévu, ajustement) un récepteur pour lequel elle fait sens

(réaction conditionnelle, mémoire, contexte, dialogue) ».
http://perso.wanadoo.fr/marxiens/#Information

i http://www.pug.uquebec.ca/images/D-1163_INTRO.pdf
Modélisation des connaissances et des compétences, Gilbert
Paquette, ISBN 2-7605-1163-4, Introduction - « Par «
connaissance », nous entendons le résultat de toute construction
mentale effectuée par un individu a partir d’informations ou
d’autres stimuli. »... « L’apprentissage par un individu consiste
a transformer des informations en connaissances. ensuite
l’acquisition de connaissances et de compétences nouvelles par
l'apprentissage, c¢’est-a-dire la transformation des informations
en connaissances par des personnes, au moyen d activités
formelles ou informelles, empruntant une variété de formes et de
soutiens. »

Vil G. Paquette op. cité « Le développement des compétences,
c’est-a-dire des habiletés génériques que peuvent exercer des
personnes sur les connaissances, ... », « les « habiletés », c’est-
a-dire les ensembles structurés d’actions intellectuelles,
d’attitudes, de valeurs et de principes qui sont au ceeur de la
définition des compétences. »

* Daniel Hameline “Les objectifs pédagogiques” - 8¢me édition
- ESF 90, définit les quatre régles de I’ingénierie par objectifs :

"Pour qu'une intention pédagogique tende a devenir
opérationnelle,

1- Son contenu doit pouvoir étre énoncé de la maniére la moins
équivoque possible.

2- Elle doit décrire une activité de [’apprenant identifiable par
un comportement univoque.

3- Elle doit mentionner les conditions dans lesquelles le
comportement énoncé doit se manifester.

4- Elle doit indiquer le niveau d’exigence auquel I’apprentissage
est tenu de se situer et les critéres qui serviront a l’évaluation de
cet apprentissage.”

X

http:/www.cite-
sciences.fr/francais/ala_cite/act educ/education/apprendre/

X A. Girodan, « L'individu doit inventer du sens a partir de
l'environnement qu'il rencontre et en tenant compte de son
histoire. Un processus de médiation complexe est toujours
indispensable » , « S’approprier un nouveau savoir, c’est tout
autant évacuer des savoirs peu adéquats, qu’en élaborer

d’autres », http:/www.cite-
sciences.fr/francais/ala_cite/act educ/education/apprendre/

i« On apprend donc a partir de ce que I'on sait ou de ce que
l'on croit déja, et ces «préconceptions » exercent des
contraintes sur l’'acquisition des connaissances nouvelles et sur
la fagon dont on les comprend. », Jacques Lautrey, « Pourquoi
est-il parfois si difficile d’apprendre ? » http:/www.cite-
sciences.fr/francais/ala_cite/act educ/education/apprendre/

Ml . le sens vient des liens construits entre les savoirs et non
pas de leur empilement. [...] Apprendre, ce n’est pas amasser,
mais c’est relier des notions pour en construire d’autres plus
abstraites. », Michel Develay cité par Jacques Tardif, « Intégrer
les nouvelles technologies de [Iinformation, quel cadre
pédagogique ? » ESF , 1998

¥ « L’autonomie de I’apprenant en question », http:/oav.univ-
poitiers.fr/rhrt/table_ronde_3.htm

™ poser ses propres objectifs intermédiaires, ses étapes,
s’évaluer, et donc faire émerger , organiser et gérer des
indicateurs...

™ JC TABARY, (intervention au Colloque de Cerisy "L'auto-
organisation" , Seuil 1983) note "C'est l'activité du sujet qui est
mémorisée et non le milieu qu'il rencontre ; cette activité est
mémorisée comme le systeme la pergoit, non comme le ferait un
observateur extérieur. La fixation des traces est orientée en trés
grande partie par la décision du systeme".

1 Et pour ce faire, il a besoins d’une certaine distance.

Wil L’encadrement des études & distance par des personnes
tutrices : qu’en pensent les étudiants » Pierre Gagné, Jean Begin,
Lise Laférriéere, Pascale Leveille, Louise Provencher,
http://cqfd.telug.uquebec.ca/GTGagneVFb1.pdf
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™ Les représentations a priori et a posteriori du tutorat a distance,
in : C Desmoulins, P. Marquet, & D Bouhineau (Eds).
Environnements informatiques pour [’apprentissage humain
2003., Avril 2003, http://ute.umh.ac.be/site_ute2/menu.htm

i http://www.educnet.education.fr/superieur/CN-evaluation.htm

i pour 11SO 9004-2, le service est "le résultat généré par des
activités a l'interface fournisseur/client et par des activités
internes au fournisseur pour répondre aux besoins du client".



il ttn://www.campus-pegasus.org/Accueil/index.htm
PEGASUS est la préparation tout en-ligne du Diplome d’Acces
aux Etudes Universitaires (DAEU), équivalent baccalauréat, par
un consortium de 6 universités : Nice Sophia Antipolis (porteur
du projet), Antilles-Guyane, Haute-Alsace, Le Havre, Paris 13 et
Toulon-Var, en partenariat avec le CNED.

Début 2003 ont été ouvertes 1’équivalent des 550 heures en cours
présentiel du DAEU A (littéraire) : Frangais, Anglais, Allemand,
Espagnol, Mathématiques, Histoire, Géographie, Philosophie,
Portugais, Méthodologie du travail en ligne en 14 modules.

En septembre 2004 seront ouverts I’équivalent de 280 heures
pour le DAEU B (scientifique): Francais, Mathématiques,
Physique, Chimie, SVT, Portugais 2, en 7 modules ainsi que 2
modules de pré-DAEU réalisés par le CNED Toulouse.

Au dela des DAEU, PEGASUS développe en partenariat avec
des universités étrangeres et les Alliances Frangaises, un campus
numérique de Frangais Langue Etrangére contextualisé en tout-
internet.




ETUDE DE CAS D’UNE UNIVERSITE ENGAGEE DANS UN CAMPUS NUMERIQUE
NATIONAL ET UN CAMPUS NUMERIQUE REGIONAL

Gérard Casanova
Prag Directeur CEFOD

casanova@univ-nancy2.fr , + 333 396 459
CEFOD -recherche

VIdeoscop

Adresse professionnelle
Université de Nancy?2

25 rue Baron Louis - B.P. 454 - 54001 Nancy cedex

Résumé : Cet article propose une présentation succincte de quelques dispositifs et surtout comment
une université, en I’occurence Nancy?2 a pu concilier sur différents champs les impératifs et contraintes
de ces dispositifs. Les différents champs sont la production de modules multimédias, leur diffusion, les
contraintes de fonctionnement des différents campus.

Summary : Summary: This article proposes a brief presentation of some
devices e-learning systems and especially how a university: such as Nancy 2
event couldhas been able to reconcile on various fields the requirements
and constraints of these devicessystems 1in various areas. These various
fieldsareas concern are the production of multimedia modules multimedia,
their diffusion , theand the operational constraints of operation of the
various campuses.

Mots clés : campus numériques, mutualisation, ressources multimédia.



Etude de cas d’une universite engagée dans un campus numerique
national et un campus numerique regional

1) CONTEXTE :

L’université Nancy2 s’est engagée depuis
plusieurs années dans [I’utilisation et la mise
en oeuvre des TICE et notamment dans des
dispositifs tels que les campus numériques
francais .Un Campus numérique pouvant se
définir comme : « un dispositif de formation
interuniversitaire  centré sur  |’apprenant
proposant des services innovants via des
technologies numériques » le Ministére de la
Jeunesse, de I’Education Nationale et de la
Recherche, a lancé depuis 2000 trois appels a
a projets Les deux premiers appels a projets
portaient sur des offres de formation
partiellement ou entiérement a distance. Le
troisiéme comprenait un volet spécifique
destiné au développement de nouveaux
environnements de travail..En avril 2003, 64
campus numériques FOAD sont labellisés
auxquels s'ajoutent quatre campus concernant
les environnements numériques de travail..En
Octobre 2003 création des UNR (universités
numérique en région) et présentation des
premieres UNT (Universités Numériques
thématiques ) par le ministére.L université
Nancy2 participe a plusieurs de ces campus
numériques : Canege,Langues- u, e-Miage .Ce
sont des campus nationaux monodisciplinaires
(économie-gestion,langues, informatique)
L’universit¢ Nancy2 participe aussi a un
campus numérique régional en Lorraine
(LUNO Lorraine Université lorraine) .A
I’origine de ce campus les universités Nancy 1
et Nancy2 qui apres avoir répondu au concours
Allegre en 1998 sur les nouvelles technologies
ont crée NUO (Nancy Université Ouverte) . En
septembre 2000 avec comme partenaire le
conseil régional de Lorraine les  quatre
universités lorraines et deux écoles créent
Luno .C’est un campus pluri disciplinaire.
L’université¢ de Nancy 2 participe largement a
ces campus grace a son centre de production
video et multimédia :Vidéoscop qui a acquis
depuis 1978 wune réelle expérience de Ia

production de programmes pédagogiques
audiovisuels et multimédias .Elle dispose aussi
depuis peu d’une cellule de Formation Ouverte
et a distance (CEFOD) dont le role principal
est I’ingénierie péagogique des dispositifs de
Foad.L’étude de cas concernant l’université
Nancy2 participant a plusieurs campus sera
limitée a deux campus: un campus national
Canege et un campus régional Luno

2) CANEGE ET LUNO:

Canege :

Retenu dans le cadre de 'appel a projets de la
Direction de la Technologie
(ministéres de la Recherche et de I'Education
nationale), pour la constitution de campus
numériques, le consortium "CANEGE"
(CAmpus Numérique en Economie et GEstion)
réunit aujourd'hui
cinq établissements universitaires : Université
Paris-Dauphine, Université Paris-Sud,
Université Grenoble2, Université Nice-Sophia,
Université Nancy2 et un partenaire national : le
CNED. Ce consortium est régi par une
convention, placé sous l'autorité d'un comité de
direction annuel (les présidents), et animé par
un comité de pilotage bimensuel (3 personnes
par établissement)il propose une offre de
formation en économie gestion diplomante, et
modulaire (modules capitalisables a 1'échelle
européenne par ECTS), sur les trois cycles:

DEUG (formation initiale),
MSG (formation continue)
DESS-CAAE (formation continue)

a laquelle s'ajoute une offre non diplomante de
formation continue .



Luno: Lorraine UNiversité
Ouverte

LUNO (Lorraine Universit¢é Ouverte) est un
programme de formation ouverte et a distance
conduit par les établissements d'enseignement
supérieur lorrains regroupés autour d'une
charte et initi¢é par le Conseil Régional de
Lorraine en septembre 2000.

les membres du consortium :Université Henri
Poincaré¢ ~ (Nancy 1), Institut  National
Polytechnique de Lorraine , Université Nancy
2 ,Universitt de Metz ,Ecole Nationale
d'Ingénieurs de Metz,Esidec

Ces établissements ont développé dans leurs
champs de compétence respectifs, des modules
de formation utilisables a distance, modules
accessibles a tout demandeur d'emploi ou
salarié lorrain.

S'inscrivant pleinement dans les priorités
définies par le Projet Lorrain 2000-2006 visant
a " éduquer et former les Lorrains a la société
de l'information ", LUNO constitue pour les
demandeurs d'emploi et les salariés lorrains un
projet innovant permettant l'amélioration de
l'accessibilité a la formation et
l'individualisation des parcours.

L'offre du programme LUNO est aujourd'hui
riche de plus de 250 modules dans de
nombreux domaines différents :

Mécanique, Génie mécanique

Génie des procédés

Informatique

Electronique, Génie Electrique

Sciences et Techniques Industrielles
Sciences de l'information et de la
communication

Sciences de gestion

* Formation générale aux métiers de
I'ingénieur

L’Universit¢  nancy 2 intervient
esssentiellement dans les domaines de
Sciences de gestion, des Sciences de
I’information et de la communication ainsi
qu’en Informatique.

Les sevices rendus par un un campus
numérique :

Les services rendus par un campus numérique
sont de trois types: la production de
ressources multimédias, la mise a disposition
de ces ressources a I’apprenant et le suivi de
celui-ci par un tuteur. Les cofits de ces trois
services  sont  relativement  importants
notamment celui de la production de
ressources. La production de ressources
nécessite aussi de la part des enseignants un
investissement important en terme de temps.
Aussi l’idée de mutualisation  évitant de
réaliser plusieurs ressources identiques parait
séduisante  mais pose des difficultés
importantes surtout entre deux dispositifs
différents. Afin d’analyser les difficultés
rencontrées a une mutualisation de ressources
et de pratiques entre deux campus différents en
séparant la production de ressources, leur mise
a disposition ainsi que le tutorat.

3) PRODUCTION DE RESSOURCES

Dans la partie production les difficultés
rencontrées peuvent étre d’origines
différentes : techniques, juridiques . L’étude et
les exemples de difficultés rencontrées seront
limitées & un campus national Canege et au
campus régional Luno.

Difficultés Techniques :

Si une méme ressource est utilisée dans les
deux campus, les critéres techniques ne sont
pas forcément identiques par exemple Si un
campus comme c’est le cas pour Canege
impose que les ressources multimédias soient
lisibles par deux systémes d’exploitation
différents (Windows et Mac) .1l faut alors que
les ressources produites dans le cadre de Luno
respectent les mémes critéres techniques .Cela
génere des contréles plus importants que
d’habitude car les ressources produites pour
Luno doivent étre testées aussi sur les deux
systémes d’exploitation. Cela implique aussi
de ne pas pouvoir utiliser certains outils de
production de contenus qui ne produisent que
des ressources compatibles avec Windows.
Cela laisse en suspens la question de



I’utilisation de ces contenus par des systémes
d’exploitation tels que Linux. Les chartes
graphiques ne sont pas non plus identiques
d’un campus a I’autre et doivent pouvoir é&tre

modifiées rapidement. Les modules
multimédias vont étre implantés sur des plates
formes d’enseignement a distance

(LCMS)différentes et se pose bien sur le
probleme de [Dinteropérabilité entre ces
différentes plates formes. Canege utilise la
plate forme WebCT administrée par le CNED ,
Le campus numérique LUNO utilise plusieurs
plate-formes (PHEDRE, SPHERE)

Difficultés Pédagogiques :
taille du module :

Les modules multimédias complétés par un
suivi de 1’étudiant par le tuteur remplacent,
dans les campus numériques ou
I’enseignement se fait a distance, les cours en
présentiel. Le choix de la « taille « du module
se fait en comparaison du nombre d’heures de
cours réalisées en présentiel et aussi du
nombre d’heures de travail de I’étudiant. Dans
un seul dispositif il n’est pas toujours aisé de
trouver une taille commune a 1’ensemble des
modules car les pratiques des différents
partenaires dans ce domaine peuvent &tre
variables. Lorsque les deux (ou plus)
dispositifs sont totalement déconnectés, il est
quasiment impossible d’obtenir sauf hasard
une taille identique des modules. La diversité
et la richesse des supports de contenus des
modules multimédias peuvent entrainer des
différences trés importantes entre deux
modules.

meédiatisation du module :

Si I’on établit une classification du support
multimédia en terme de médiatisation cela
peut aller d’un cours en format PDF jusqu ‘a
un cours en compléte auto formation. La
plupart des modules multimédias se situant
entre les deux extrémes. Le module en
compléte auto formation n’existe pas vraiment
mais certains modules ont ét¢ développés dans
cet esprit et donnent a 1’étudiant un moyen de
se former de fagon relativement autonome. Le
module réalisé sous la forme d’un simple PDF
peut se justifier dans certaines matiéres qui
évoluent trés souvent comme le droit fiscal, le
droit du travail. La mise a jour d’un tel module
trés médiatisé reviendrait a réaliser un nouveau

module a chaque fois et entrainerait des cotits
trop importants. On peut aussi classifier les
modules en fonction des supports techniques
utilisés ainsi un module multimédia réalisé
entiecrement avec des vidéos sera beaucoup
plus onéreux et complexe a réaliser qu'un
module en HTML.On peut classifier d’un point
de vue médiatisation les modules en trois
catégories :

*  Cours peu scénarisé, peu médiatisé :

comportant :

un plan interactif un polycopié PDF par
chapitre,un QCM par chapitre,un glossaire, une
bibliographie, une webographie,
éventuellement un ou plusieurs études de cas...

e Cours scénarisé et médiatisé :

comportant :

un plan interactifun polycopi¢ PDF par
chapitre,un document découpé en séquences et
activités d’apprentissage (exercices interactifs
et/ou ¢énoncés pour réponse sur forum),un
glossaire, une bibliographie, une webographie,
des QCM,éventuellement un ou plusieurs
études de cas...

e Cours fortement scénarisé et
médiatisé :
comportant :

un plan interactif, un polycopi¢é PDF par
chapitre, un didacticiel découpé en séquences
et activités  d’apprentissage,  intégrant
commentaires sonores, schémas animés,
applications interactives, images fixes et
vidéo,un glossaire, une bibliographie, une
webographie, des QCM ,éventuellement un ou
plusieurs études de cas...

granularité du module :

Une autre caractéristique importante dans un
module multimédia est sa granularité. Le
choix de la taille du grain de formation ou de la
«brique « élémentaire de formation est un
¢élément important pour ’utilisation
pédagogique d’un module.

En effet I’enseignant peut juger que certaines
parties du module sont moins importantes que
d’autres et proposer un parcours privilégié a
l‘intérieur du module en ne proposant que
certaines parties du module I1 faut donc que les
grains soient séparables aisément d’un point de
vue technique. L’idéal étant bien sur que
| ‘enseignant puisse réaliser des parcours



individualisés pour chaque étudiant.L’étudiant
peut aussi en fonction de ses connaissances
préalables se créer son propre parcours a
condition que les grains de formation soient
bien identifiés et renseignés d’un point de vue
pédagogique. On comprend que la taille du
grain de formation peut prendre une grande
importance dans un dispositif de campus
numériques.

Difficultés juridiques

Les auteurs, lorsqu’ils fournissent des contenus
pour la réalisation de modules multimédias
doivent céder les droits d’exploitation a
I'université. Lorsque ['université fait partie
d’un consortium, il faut que les universités
partenaires puissent également utiliser le
module. Mais lorsque le module peut é&tre
utilisé dans un autre consortium il peut exister
des problémes d’exploitation dus a Ia
limitation du champ d’utilisation a un
consortium. De plus certains auteurs ont pu
obtenir des droits pour des images, des vidéos
des logiciels ou des documents a condition que
ceux ci soient destinés a un public limité et
ciblé. Si I’on dépasse le cadre de cette
autorisation, cela peut poser des problémes a
’auteur.

Difficultés Stratégiques ou politiques :

Le probléme posé est celui de I'utilisation de
ressources financées par une instance régionale
et qui va étre utilisée par des étudiants qui
n’habitent pas la région .

II est posé de facon identique pour un
financement de ressources utilisées en local par
une instance nationale (type CNED)

4) MISE A DISPOSITION DES
RESSOURCES AUX
ETUDIANTS :

La mise a disposition de ressources se fait en
général via une plate-forme d’e-formation ou
d’enseignement a distance (LCMS) .1l existe
un grand nombre de plates formes disponibles

sur le march¢ « open sources « ou
commerciales. Le choix d’une plate forme est
toujours délicat bien qu’il existe bien des
études sur ces plates formes. Le choix de Ila
plate forme se fait en général en fonction de
I’ingénierie choisie, le nombre important de
plates formes et de possibilités rend la chose
difficile. Il est bien sur plus simple dans un
méme consortium d’utiliser une plate forme
commune, aussi bien pour I’inscription des
étudiants, que pour la  formation
d’enseignants, le partage de tuteurs, la mise a
disposition de ressources, 1’individualisation
des parcours etc.

Dans les deux consortiums Luno et Canege
(mais dans les autres aussi: langues-u et e-
miage) les plates formes sont différentes.La
partie administration de la plate-forme est
nationale dans Canege (CNED) alors qu’elle
est locale dans Luno.L’une commerciale
(Webct) provient d’un choix du consortium,
I’autre en « open source » (Phedre) vient d’un
choix régional . La mise a disposition des
ressources ne se fait pas de la méme manicre
dans les deux plates formes. Ce qui peut poser
des problémes, en effet un cours mis en place
dans Webct avec tous les outils associés ne
pourra pas étre ré-utilisé dans Phedre. De plus
dans le consortium Canege afin d’¢viter la
dispersion des modules pour des raisons de
mise a jour et de sécurité, I’ensemble des
modules doit rester centralisée sur le méme
serveur.

5) TUTORAT

Pour les enseignants qui participent aux deux
campus numériques, il existe bien sur des
difficultés d’adaptation aux deux plates forme
d’enseignement .Mais on trouve aussi des
différences d’ingénierie pédagogique suivant le
type de formation (diplémante ou pas ). En
effet Luno au moins au départ est un
consortium de formation qualifiant et pas
diplomant. Les conditions de durée de suivi
d’un module peuvent étre différentes ainsi que
les conditions financiéres telles que le
paiement des heures de tutorat. Les outils
utilisés dans une plate forme ne sont pas
forcément réutilisables dans [D’autre par
exemple, l’envoi de devoirs dans Webct
n’existe pas dans Phedre. Un autre écueil



important que 1’on trouve a Il’intérieur d’un
campus, et a fortiori dans des modules utilisés
dans deux campus, est la réticence d’un
enseignant a utiliser une ressource produite par
un autre enseignant. Ces réticences peuvent
étre d’origine pédagogique et concerner la
facon d’enseigner la matiére, elles peuvent
aussi concerner le contenu lui-méme qui peut
varier suivant les différents courants de pensée
(économiques par exemple).

6) LES SOLUTIONS MISES EN
OEUVRE

Solutions Techniques :

Afin d’assurer que les modules multimédias
produits soiennt lisibles par le maximum
d’étudiants, la régle est de :

* respecter les normes notamment celles
du W3C, d’éviter de développer avec
des outils nécessitant des plug-ins
spécifiques pour 'utilisateur.

* Lorsque les normes ne couvraient pas
le champ des outils utilisés, de
travailler en priorité sur les formats
standard ou sur des plug-ins
classiques  (PDF, Flash, java.
,Windows média player) et de tester
les produits sur les deux plates formes
imposées par le consortium Canege
(Mac et PC).

Ce ne sont peut-&tre pas les solutions idéales
ou l’on sépare le contenu de la forme
(programmation XML) mais les outils de
développement ainsi que les compétences de
développement n’étaient pas et ne sont pas
encore trés nombreux. De plus les modules
fortement médiatisés utilisent des technologies
dont le fond et la forme sont difficilement
dissociables  (technologie = Flash, vidéo
streaming ). Toutefois, lorsque c’est possible,
des outils développement XML (Modul-est,
Scénari) sont utilisés. Ils  permettent
notamment de modifier trés rapidement Ia
charte graphique. Lorsque ce n’est pas le cas
la charte graphique globale reste identique et
seules les pages index sont modifiées en
fonction du campus afin d’éviter des travaux
trop importants de modification du module.

Pédagogiques et techniques :

Dans le dispositif Canege le grain de formation
est la lecon, une lecon représentant environ
deux heures de cours en présentiel. Chaque
lecon est «indépendante » pédagogiquement
ce qui signifie que sont définis ses pré requis
(qui peuvent étre acquis d ‘une autre lecon du
module) ses objectifs, son évaluation des
connaissances et compétences acquises et
associées a la lecon.

Les modules comportent entre quinze et vingt
legons et représentent environ un travail
étudiant de 50 a 60h (étude du cours, exercices
a réaliser, qcm, études de cas etc..)Les modules
dans Luno représentent 30 & 35 heures de
travail étudiant.

Les solutions utilisées dans ce cas la sont
lorsque cela est possible au niveau
pédagogique de découper le module en deux
modules distincts ou d’assembler deux
modules pour en faire un suivant les cas.
Sachant que les modules luno sont réalisés
prioritairement sur le modele Canege et ensuite
découpés en deux. Lorsque ce n’est pas
possible pédagogiquement, les consignes sont
données au tuteur afin de n’utiliser qu’une
partie des lecons. L’idéal serait qu’elles soient
aussi indépendantes techniquement, c’est a dire
que ’enseignant puisse aisément par simple
clic rendre inaccessible telle ou telle legon a
I’étudiant soit parce qu’ il estime qu’elle ne fait
pas partie de son programme ou que I’étudiant
n’a pas encore acquis les connaissances
nécessaires pour aborder la lecon.

Cela aurait pu étre possible en développant les
modules en les «intégrant « dans Webct. 1l
s’agit alors d’utiliser les outils de gestion des
pages de webct ainsi que les nombreux outils
associés dans webct (qcm, glossaire, index,
vidéo, etc...). Cela comporte un grand nombre
d’avantages tels que I’indépendance technique
citée plus haut, ’enseignant peut gérer les
acces par les étudiants quasiment page par
page. Il peut réaliser aussi un suivi (tracking)
trés précis des étudiants aussi bien au niveau
de la lecture de telle ou telle page qu’au niveau
des résultats aux qcm et aux quizzes de
chaque étudiant. Il peut modifier les pages de
contenu trés facilement (ceci peut étre
considéré comme un inconvénient par la partie



production car certaines modifications peuvent
entrainer des défauts de lecture et des bugs du
coté étudiant ).

Mais cela comporterait aussi un inconvénient
majeur . Les modules développés de cette
facon seraient inutilisables dans la plate plate-
forme Phedre. De plus, si le consortium
Canege décidait de changer de plate forme,
cela entrainerait des cofits considérables pour
re développer les modules en dehors de webct
.Aussi la solution qui a été choisie est de
développer des modules indépendamment de
toute plate forme. L’accés au module se faisant
par un lien hypertexte depuis la plate forme et
lorsque 1’on est dans le module il n’y a plus
aucun lien avec la plate forme excepté le
bouton «retour plate forme ».Toutefois sur
certains modules afin d’affiner le tracking il
existe des liens permettant d’entrer dans
chaque lecon. Cette solution est satisfaisante
en effet les enseignants se servent trés peu du
tracking (car ce dernier est chronophage
surtout si l’on doit surveiller le parcours
effectué par chaque étudiant). Mais ce n’est
pas la solution idéale. Une autre solution serait
de développer les modules en respectant un
standard tel que SCORM(Sharable Courseware
Object Reference Model)Cela permettrait
d’exploiter les modules en utilisant toutes les
fonctionnalités de webct (tracking, qcm etc.)
car celle ci est compatible SCORM et de
pouvoir utiliser le module de fagon classique
dans Phedre .Cette solution comporte quand
méme un inconvénient majeur : son surcout.
En effet elle implique un travail
supplémentaire lors de la production qui vient
encore augmenter le cotlit de la ressource. De
plus il existe plusieurs standards (AICC,IMS)
aussi si I’on choisit un standard, la migration
des contenus multimédias vers une autre plate
forme ne pourra se faire que si le standard
choisi est identique.

juridiques

Lorsque le module peut étre utilis¢é dans un
autre consortium il faut étendre le champ
d’utiisation du module a I’ensemble des
consortiums de 1’université actuels et futurs.
Toutefois cela n’est pas possible lorsque
l‘auteur a des drots limités sur certaines parties
d’un module.

I n y pas non plus pour Dinstant de
posssibilite  d’utilisation dans un autre

consortium que luno, dun module
n’appartenant pas & Nancy2 mais qu’elle peut
utiliser dans le cadre de Iuno (module
appartenant & une une autre universit¢ du
consortium luno)

Les étudiants de Luno utilisant des modules
coproduits avec Canege sont inscrits sur
Phedre et utilisent tous les outils de
communication de Phedre mais les contenus
sont sur le serveur administrés par le CNED.

Stratégiques ou politiques :

Les modules co-produits par Nancy 2 et la
région lorraine peuvent é&tre utilisés dans
d’autres campus numériques a condition bien
sur qu’ils soient utilisés aussi dans luno.
L’inverse n’est pas vrai. excepté en cas de co-
production (Canege, région lorraine, Nancy2)

tutorat

La formation des enseignants par la CEFOD
leur a permis de s’adapter aux deux plate
forme .L ‘harmonisation de la rémunération
des heures de tutorat entre les deux dispositifs
a été négociée avec les différents partenaires et
a permis d‘éviter un  déséquilibre
d’enseignants entre les deux campus .Les
durées de tutorat ont elles aussi été
harmonisées afin de ne pas perturber Ia
pédagogie utilisée par les enseignants (rythme
et nombre de devoirs )

7) CONCLUSION

L’¢étude de cas présentée, est celle d’une
universit¢ mettant en oeuvre deux campus
numériques ’un national et thématique, 1’autre
régional et pluridisciplinaire. Elle met en
évidence que toutes les difficultés rencontrées
dans un seul dispositif de campus numérique
se retrouvent amplifiées lorsqu’une université



participe a plusieurs campus numériques. Ces
difficultés sont essentiellement celles de Ia
mutualisation dues au colt élevé des
ressources a produire. Elles sont a la fois
d’ordre techniques, juridiques et pédagogiques
et sont essenticllement dues au fait que les
campus se sont développés avec des logiques,
des sources de financement, des publics
différents. Toutefois il aurait été possible
d’éviter certaines dérives si au niveau national
des directives claires en matiére de production,
de choix de plate forme, de standards ou de
normes avait été préconisées. Des problémes
du méme type vont se retrouver dans le cadre
de la réalisation des UNT et des UNR.Ceux ci
vont étre amplifiés par la diversité des campus,
des  pratiques et des logiques de
fonctionnement. Certaines solutions évoquées
ici dans le cas de deux campus pourraient étre
réutilisées pour la réunion de plusieurs campus
dans une méme UNT ou pour la mutualisation
entre campus nationaux et Universités
numériques en région. Toutefois elles peuvent
fonctionner entre deux campus car certaines
régles ont ¢été adoptées, pour qu’elles
fonctionnent a un niveau plus général il y a une
nécessit¢  évidente  peut-étre  pas  de
normalisation (car cela semble difficile ) mais
au moins de recommandations au niveau
national afin de rendre les ressources
mutualisables entre les entités concernées.

8) MEDIAGRAPHIE

http://www.canege.org

http://www.luno-edu.net

http://www.univ-nancy2.fr

http://www.educnet.education.fr/
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Résumé : Une formation diplémante en Biotechnologie (certificat de Maitrise des Sciences
Biologiques et Médicales) a été transformée en FOAD a I’Université Montpellier 1. Le bilan montre
un gain de temps pour les enseignants, une excellente qualité des cours d’apres les enseignants et les
étudiants et une nécessité absolue de renforcer le tutorat pédagogique et la communication humaine.

Summary : A Bachelor of Biological and Medical Sciences course in biotechnology at the University
of Montpellier I has been made available online. An assessment of this transformation shows that it
represents a considerable gain of time for the teachers, that both the students and the teachers
appreciate the high quality of the lecture supports and that there is an absolute need to reinforce the
tutorial system and communication between the students and the teaching staff.
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Du preésentiel a I’enseignement a distance : transformation réussie pour une
formation dipldmante en biotechnologie

Les étudiants ayant validé au moins le premier
cycle des études pharmaceutique, médicales,
odontologiques ou vétérinaires peuvent obtenir
la Maitrise des Sciences Biologiques et
Meédicales (MSBM) a condition de valider trois
certificats de maitrise. Ces enseignements se
surajoutent aux études en cours et alourdissent
la charge de travail et le temps de présence des
étudiants sur site. Pour donner plus de
flexibilité aux étudiants, nous avons décidé de
mettre en formation ouverte et & distance
(FOAD) le certificat de Biotechnologie et
Ingénierie Biomédicale, un des 28 certificats
de la MSBM habilités par le Ministére de
I’Enseignement Supérieur et de la Recherche
en 1999.

1- LA FORMATION DIPLOMANTE

Les certificats de la MSBM comprennent
I’équivalent présentiel de 75 heures de cours,
un stage de 25 heures dans un laboratoire de
recherche et une évaluation constituée d’un
écrit, d’un rapport écrit et d’une soutenance
orale du stage.

Notre formation regroupe 25 enseignants
spécialisés dans les biotechnologies appliquées
aux domaines de la santé dont les cours ont
permis de créer 9 modules différents. Certains
modules ont des contenus généraux et d’autres
ont des contenus plus spécialisés. Ce certificat
équivaudrait actuellement a 10 ECTS (Crédits
Européens) d’une premiére année de Master.

2 - LA TRANSFORMATION EN FOAD

2.1 - Chronologie

Le développement des TICE (Technologies de
I’information et de la communication pour
I’enseignement), les aides ministérielles
incitatives au développement de supports
pédagogiques innovants et la présence au sein
de notre équipe d’un expert en vidéo-
communication et en enseignement a distance
nous ont amené a envisager la transformation
de cet enseignement en FOAD. Par ailleurs,
notre collaboration avec des consultants dont
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un ingénieur pédagogique spécialiste en FOAD
et un infographiste a rendu cette transformation
effective.

Aprés habilitation du certificat, la formation a
été réalisée pendant 2 ans (1999-2000)
exclusivement en présentiel. Pendant cette
période, I’équipe pédagogique (les auteurs de
cette communication) a réuni et convaincu les
enseignants de sa volonté de mettre cette
formation & distance. La totalité des
enseignements a été mise a distance et
disponible des la rentrée 2001.

2.2 - Coopération équipe pédagogique,
ingénieur pédagogique et infographiste

Pour  planifier le projet de
transformation, I’équipe pédagogique s’est
réunie avec I’ingénieur pédagogique et
I’infographiste. Ces derniers sont des
consultants ~ extérieurs &  I’Université.
L’ingénieur pédagogique a une expérience de
vingt années en FOAD acquise au départ a la
Télé-université du Québec.

Le premier point a consisté a décider de la
nature des supports pédagogiques pour chaque
cours. C’est I’équipe pédagogique qui a réalisé
ce travail en fonction du contenu des cours.
Ainsi, les cours dont le contenu avait trait a des
sujets fondamentaux ou appliqués ont été
choisis pour étre transformés en cours a mettre
sur le Web (75%) alors que les cours dont le
contenu traitait de I’actualité générale en
biotechnologie ou exposait des sujets
technologiques ou méthodologiques ont été
retenus pour étre transformés en vidéo-cours
(25%). La complexité et le colt de production
de vidéo-films nous & conduit a n’en prévoir
gue Six.

Le second point a consisté a décider de la
charte graphique des cours a mettre en ligne
afin d’assurer une homogénéité a la formation.
L’ingénieur pédagogique nous a proposé deux
modeles de présentation de cours. Soit une
présentation classique constitué du texte et des
illustrations présentés simultanément avec un
sommaire et une bibliographie, soit une



présentation plus complexe avec des liens
hypertextes reliés a des concepts hiérarchisés.
Vu le nombre de documents a produire dans un
laps de temps trés limité, nous avons opté pour
une présentation constituée d’écrans de cours
composés de trois parties déroulantes: un
sommaire dans la partie supérieure qui permet
de revenir directement sur le texte, le corps du
texte avec illustrations et les références
bibliographiques dans la partie inférieure.

La production des cours a été planifiée sur un
an.

L’ingénieur pédagogique a réalisé un site Web
public décrivant notre formation diplémante.
Ce site est situé sur le serveur de I’Université
Montpellier 1 (www.univ-montp1.fr/biotech/).
Enfin, la premiere plate-forme qui a hébergé
les cours du certificat a été Ariadne, née d’un
projet Européen et située a Grenoble. Depuis
deux ans, nos cours sont sur la plate-forme
Learning Space5 (IBM) de [I’Université
Ouverte-Montpellier Languedoc Roussillon,
située a Montpellier.

2.3 — Coopération enseignants, ingénieur
pédagogique et infographiste

Cette coopération n’a pu étre efficace sans la
détermination des responsables pédagogiques
qui ont assuré un suivi permanent de I’état
d’avancement de la rédaction des cours. Les
textes rédigés sous Word ont été transmis a
I’ingénieur pédagogique qui les a convertis de
facon a pouvoir les mettre sur la plate-forme de
FOAD.

Quelques enseignants seulement ont fourni des
exercices d’auto évaluation pour leur cours.

Les illustrations ont été intégralement crées par
I’infographiste a partir de croquis manuels ou
de photocopies, intégrées dans les cours
correspondants et converties au format adéquat
sur la plate-forme de FOAD. Pour les
illustrations de grande taille, I’infographiste a
prévu une illustration miniature ou partielle qui
devient visible en taille réelle ou en totalité en
cliquant dessus.

Chaque cours assorti de ses illustrations a été
renvoyé a son auteur pour validation.

2.4 — Coopération enseignants et réalisateur

Le réalisateur était un des membres de I’équipe
pédagogique qui a une bonne expérience de la
réalisation de films pédagogiques. La
contrainte majeure était liée au temps de
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diffusion. En effet, ces vidéo-cours étant
destinés a étre diffusés par voie hertzienne sur
la chaine 5 dans le cadre des « Amphis de la
5 » (devenus « les Amphis de France 5 »), ils
devaient durer 26 minutes ou 52 minutes. Nous
avons choisi de produire des vidéo-cours de 52
minutes (présentation Chaine 5 et générique
inclus). Ces vidéo-films sont diffusés deux fois
par an a 5h 40 et sont Iégalement enregistrables
et utilisables par tous les téléspectateurs a titre
personnel mais aussi par tous les
établissements d’enseignement public. Ces
vidéo-cours sont également consultables sur le
site de canal U (www.canal-u.education.fr).

Le réalisateur a travaillé avec les enseignants
de la conception a la réalisation des vidéo-
cours.

Tout d’abord, ils ont ensemble défini le type de
scénario a préparer, en fonction du sujet, de la
sensibilitt ou de la personnalité de (des)
I’enseignant(s) (conférence filmée, entretien,
table ronde, cours académique, ...).

Ensuite, les enseignants ont rédigé les contenus
et en association avec le réalisateur, ils ont
prévu les différents plans de séquence ainsi
que les illustrations a insérer au cours du
tournage (titres, schémas, tableaux,
images,...).

Enfin, le tournage a été effectué dans un studio
d’enregistrement spécialisé et a nécessité la
location du local et de la logistique afférente au
tournage (une ou deux cameéras, un preneur de
vue, des mixeurs pour le son et I’image, ...).
Un informaticien a réalisé les incrustations et
les illustrations compatibles avec le format
vidéo. Un auteur compositeur interpréte
professionnel a composé la musique. L équipe
pédagogique était présente pour controler la
prestation de I’enseignant (fond et forme) et
assurer le script.

Le dérushage des films et le travail préalable
au montage ont été effectués par le réalisateur
et les autres membres de I’équipe pédagogique
tandis que le montage et la duplication des
films ont été réalisés par les professionnels du
studio d*enregistrement.

3 — ORGANISATION DU CERTIFICAT
EN FOAD

Nous disposons actuellement de trois années
d’expérience d’organisation de ce certificat de
Biotechnologie en FOAD (2001 a 2003).


http://www.univ-montp1.fr/biotech/
http://www.canal-u.education.fr/

3.1 - Inscriptions

L’inscription administrative est prise a
I’Université Montpellier 1 (UFR Pharmacie).
En moyenne, 15 étudiants ont été inscrits
chaque année a ce certificat. Dés que la
formation a été transformée en FOAD, outre
les étudiants de Montpellier, se sont inscrits
des étudiants poursuivant leurs études dans
d’autres villes (Paris, Saint Etienne, Nice,
Montréal...).

3.2 — Le formalisme pédagogique

Les cours et les vidéo-cours ont été accessibles
a tout moment sur les sites correspondants
(plate-forme pédagogique et Canal-U). De
plus, les vidéo-cours pouvaient étre enregistrés
lors de leur diffusion par voie hertzienne sur la
chaine France 5 (« les amphis de France 5 »).
Les étudiants ayant acquitté leurs droits
d’inscriptions peuvent accéder aux cours
pendant toute I’année universitaire grace a un
login et un mot de passe.

Le formalisme pédagogique a consisté a guider
les étudiants de modules généraux en modules
spécifiques et a susciter I’approfondissement
de leurs connaissances. Pour cela, un planning
détaillé leur était proposé avec la contrainte
d’acquérir les connaissances au rythme d’un
module par mois et en moyenne, un cours par
semaine. Pour chaque cours, les étudiants
pouvaient envoyer par e-mail a I’'une des
responsables pédagogiques des questions
destinées a I’enseignant (du cours). Pendant les
années 2001 et 2002, une séance de réponses
aux questions était organisée, chaque semaine,
en présence de I’auteur du cours. Les étudiants
situés hors de Montpellier pouvaient solliciter
librement les enseignants par e-mail. En 2003,
les séances de réponse aux questions en
présentiel furent supprimées. En attendant la
possibilité d’animer le forum de discussion
prévu sur la plate-forme, les étudiants
envoyaient leurs questions par e-mail au
responsable pédagogique qui les répercutait a
I’enseignant qui y répondait directement.

La validation du certificat comprend un écrit et
un oral. L’écrit était administrativement
organisé par le service de scolarité
universitaire proche du lieu de résidence de
I’étudiant et les questions d’examens
transmises a un référant universitaire qui
s’assurait de la validité¢ des conditions de
composition.  L’oral était organisé a
Montpellier (2001, 2002 et 2003) et pour les
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étudiants  géographiquement éloignés de

Montpellier, par conversation téléphonique
dans un centre académique (en 2003
seulement).

Le stage était effectué dans un laboratoire de
recherche agréé par I’équipe pédagogique dans
la ville ou I’étudiant poursuivait ses études. Le
rapport de stage, fourni sous une version
papier, était noté par I’équipe pédagogique.

4 — BILAN DE LA TRANSFORMATION
EN FOAD

Aucune méthode particuliére n’a été mise en
ceuvre pour établir le résultat de I’expérience.
Néanmoins, certaines valeurs qualitatives
appréciées par les communicants au vu de leur
expérience reposent sur des éléments chiffrés.

4.1 Coopération équipe pédagogique,
ingénieur pédagogique et infographiste

La planification du projet de transformation a
nécessité environ 15 jours de discussions
répartis sur une période de 6 mois. Les
réunions ont permis a chacun de comprendre
les exigences des autres pour aboutir a la
réalisation du certificat en FOAD. Il en a
résulté que :

- I’équipe pédagogique s’est engagée a fournir
aux consultants des cours a mettre en ligne ;

- I’ingénieur pédagogique a présenté les cours
de fagon simple sans hiérarchiser les concepts,
a réalisé la vitrine du certificat sur Internet et a
choisi la plate-forme de FOAD

- I’infographiste a totalement récréé toutes les
illustrations afin d’étre en regle avec la
Iégislation sur la propriété intellectuelle.

4.2 — Coopération équipe pédagogique et
enseignants.

L’équipe pédagogique a convaincu les
enseignants de I’intérét de la transformation du
certificat en FOAD.

Une journée entiére de présentation de la
FOAD, de démonstrations et de description des
taches, a permis de convaincre les enseignants
de rédiger leurs cours et de choisir les
illustrations a incorporer. Mais ce n’est
qu’apres un travail permanent de suivi et de
relance exercé par I’équipe pédagogique que
les enseignants ont fourni leurs documents.



D’une facon générale, les enseignants ne
mesuraient pas le gain de temps que procure ce
type d’enseignement et ne voyaient que la
charge de travail supplémentaire due au fait de
rédiger completement leurs cours.

Par ailleurs, il n’existait aucune directive
ministérielle du mode de prise en compte dans
les services enseignants du travail effectué
pour écrire les cours et pour répondre aux
questions. Compte tenu de notre expérience
d’organisation de ce certificat en présentiel
(1999-2000), le CEVU et le CA de I’Université
Montpellier 1 ont accepté a titre provisoire
(quatre ans) que les enseignants comptabilisent
leur travail de production de cours et le temps
passé a répondre aux questions, en heures de
cours (équivalent présentiel). Sans décision
nationale a ce sujet, nous demanderons a
I’Université de renouveler son engagement.

4.3 — Coopération enseignants, ingénieur
pédagogique et infographiste

Une fois les cours rédigés sous Word et les
figures et tableaux donnés en main propre ou

par e-mail a I’infographiste, les enseignants ont
validé la version Web.

En moyenne trois allers-retours ont suffi pour
obtenir un produit fini. Ces allers-retours
étaient effectués par e-mail avec I’ingénieur
pédagogique. Un rendez-vous en présentiel
avec l’infographiste a toujours eu lieu pour
I’approbation finale.

A I’issue de ces deux années de collaboration,
25 cours ont été mis en ligne. lls ont été
répartis dans les 9 modules suivants :

Module 1:
Module 2 :
Module 3 :
Module 4 :
Module 5 :
Module 6 :
Module 7 :
Module 8 :

Module
juridiques

La Biotechnologie

Le Génome

Protéines recombinantes
Thérapies génique et cellulaire
La Biotechnologie végétale
Immunotechnologie

Systémes macromoléculaires
Ingénierie biomédicale

9: et

Aspects  réglementaires

La collaboration entre les enseignants et les
consultants a été excellente. Au vu des cours
numeérisés et de la qualité de présentation, les
enseignants ont exprimé leur entiere
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satisfaction du produit fini et sont volontaires
pour faire les mises a jours. Certains méme ont
demandé que leurs cours soient en libre acces
pour tout public intéressé. Ces cours sont
consultables a partir de la vitrine du certificat.

4.4 — Coopération enseignants et équipe de
tournage

Les enseignants sont peu ou pas formés a étre
filmés. Le réalisateur a joué un role
indispensable pour donner confiance aux
enseignants. Le recours au prompteur a
quelques fois été nécessaire. La plus grande
difficulté résidait dans le commentaire
d’illustrations projetées perpendiculairement a
la caméra, mais incrustées en studio derriére
I’enseignant (« type météo »). Chaque vidéo-
cours a nécessité — en moyenne - un jour de
tournage.

Le dérushage et le montage ont nécessité cing
jours de travail par cours.

Les enseignants ont reconnu que la création de
tels supports de cours était difficile, longue et
éprouvante mais tres enrichissante. La qualité
des vidéo-cours leur a donné entiére
satisfaction, ainsi qu’aux responsables de la
diffusion d’enseignements médiatisés : la
chaine France 5.

Les vidéo-cours produits s’intitulent :

e Essor des biotechnologies (B Pau)

e La trangenese végétale (F Casse, JF

Breitler)

Baculovirus d’insectes, vecteurs
d’expression de génes étrangers (G
Devauchelle, M Cerrutti)

Hybridation lymphocytaire et anticorps
monoclonaux (BPau)

Méthodes d’identification des épitopes
peptidiques (C Granier) et
Immunociblage des tumeurs (A Pelegrin)

Analyse des interaction spécifiques en
temps réel (M Pugniere et JC Mani)

4.5 — Co(t de la transformation

Le codt de cette transformation tient compte de
chaque intervenant.

Le colt des enseignants est a la charge du
Ministére de I’Education Nationale puisqu’ils
ont pu comptabiliser leur intervention



(préparation + séance réponse aux guestions)
en heures statutaires.

Le colt approximatif du travail des consultants
pour 1 ECTS est de 1 homme-jour pour
I’ingénieur pédagogique et 3 a 5 hommes-jour
pour I’infographiste.

Le co(t approximatif de production d’un
vidéo-cours de 52 minutes est de 3 000 €.

Nous avons pu supporter ces charges
financieres grace a I’attribution d’une aide
ministérielle.

5 — BILAN DU FONCTIONNEMENT DU
CERTIFICAT EN EAD

Aucune méthode particuliére n’a été mise en
ceuvre pour établir le résultat de I’expérience.
Néanmoins, certaines valeurs qualitatives
appréciées par les communicants au vu de leur
expérience reposent sur éléments chiffrés.

5.1 — Les enseignants

Outre la qualité de leur cours, les enseignants
estiment que la FOAD leur procure un gain de
temps considérable.

Ils regrettent I’absence de gestion d’un forum
de discussion qui les a contraints a répondre en
présentiel a des questions collectives (2001 et
2002) et par e-mail a des questions
individuelles, guelgues fois identiques (2003).
Une des solutions serait de mettre en place un
systeme de tutorat.

5.2 — L’équipe pédagogique

La FOAD a permis d’alléger considérablement
I’organisation matérielle. En revanche, la
communication entre les étudiants et I’équipe
pédagogique n’est assurée que par e-mail.
Compte tenu que I’équipe pédagogique assure
la transmission des questions aux enseignants
et leur réponse aux étudiants, il y a un besoin
absolu d’un enseignant qui assure tout au long
de I’année la gestion de la messagerie. Se pose
alors le probleme de la reconnaissance
académique de cette activité.

A titre d’exemple, pendant I’année 2003 (12
étudiants), I’équipe pédagogique a recu 60 e-
mails de la part des étudiants. Huit seulement
traitaient de questions a transmettre aux
enseignants. Les 52 autres e-mails traitaient de
problémes administratifs ou techniques. Ces e-
mails ont généré environ 130 réponses de la
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part de I’équipe pédagogique vers les étudiants
(110) et vers les enseignants (20).

5.3 — Les étudiants

Du point de vue étudiant, ils apprécient d’avoir
des cours clairs, structurés, largement
documentés et animés. Cependant, le travail
personnel est plus important, d’autant que les
cours produits s’averent beaucoup plus riches
que leurs équivalents en présentiel. Pour eux,
cette difficulté est compensée par la possibilité
d’avoir rapidement des réponses aux questions
gu’ils posent par e-mail aux responsables
pédagogiques qui les transmettent aux
enseignants.

Le délai de réponse aux questions est
d’environ trois jours.

Il important de préciser que peu d’étudiants ont
posé des questions aux enseignants. Ceux qui
I’ont fait, ont groupé plusieurs questions pour
des enseignants différents dans un e-mail
unique environ 15 jours a un mois avant la date
de I’examen écrit.

Nous pensons que le manque apparent de
guestionnement de la part des étudiants
provient essentiellement de la qualité
didactique des cours et I’absence de curiosité
liés a I’absence de contact direct avec les
enseignants. En effet, lorsque les séances de
réponses aux questions étaient organisées en
présence de [I’enseignant, les étudiants
n’hésitaient pas a poser des questions qui
débordaient largement du sujet traité.

5.4 — Les résultats d’examen

Le taux de réussite a I’examen final est éleve et
sensiblement le méme que I’enseignement soit
en présentiel (76 % en 1999) ou a distance (80
% en 2002 et 2003).

3 - CONCLUSION

La transformation de notre certificat de
biotechnologie en FOAD est une réussite grace
a une volonté farouche d’un ensemble de
personnes determinées et convaincues de
I’intérét de cette forme d’enseignement.

Les étudiants et les enseignants y trouvent leur
compte.

Néanmoins, le colt de production reste éleve et
il manque encore une reconnaissance
académique du temps consacré a la FOAD.
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OUTILS LINGUISTIQUES POUR INGENIEURS

Christian Champendal
Lilla / Maison des Langues / Esinsa
UNSA Université de Nice Sophia Antipolis
champend@unice.fr

ABSTRACT : Des outils linguistiques adaptés aux conditions d’apprentissage permettent
I’optimisation didactique. Si elle se fonde sur I’expérience en anglais en école d’ingénieurs de
I'université, la démarche présentée d’intégration du laboratoire multimédia a 1’enseignement
présentiel est généralisable a toute langue et a tout public.

ABSTRACT : Good use of linguistic tools help optimize language teaching. Described below;
hands on classroom experience with electrical engineering students, but the method can easily be
applied to general English students of all levels.

Mots-clés : corpus, documents , didactique, classe, laboratoire multimédia.
Keywords : corpus, documents, teaching skills, classroom, language lab.



MATERIEL ET METHODE :

Un volume annuel de 30 séances
de 1 heure et demie & deux heures par
étudiant environ, laisse au praticien en
langues un «choix » limité. Il peut
privilégier un type d’activité (phonétique
en laboratoire, grammaire écrite ou orale,
compréhension de documents,
production écrite ou orale). Ceci
permettra de progresser dans une des
compétences linguistiques classiques aux
dépens des autres. L’autre choix est un
panachage qui conduit a utiliser le cours
présentiel comme une  «vitrine »
d’activités linguistiques diverses et
variées au risque de dispersion. Cette
solution est néanmoins adoptée mais
dans un cadre contraint, élaboré sur le
terrain.

PRESENTIEL:

Les étudiants choisissent un theme-clé
développé systématiquement pendant 2 ou 3
séances autour des quatre compétences
linguistiques' selon un chainage flexible. La
premiére séance débute généralement par une
mise en commun orale des mots-clés associés
au théme (Brainstorming / Keywords) posant le
jeu et donnant des pistes pour la recherche et la
synthése documentaire demandée aux
apprenants pour les séances suivantes.
L’enseignant a effectué sa propre recherche et
propose a chaque séance des documents a la
compréhension. La mise en ceuvre dépend de
la nature et du contenu du document ainsi que
de la pratique personnelle de chacun. Ces
documents mobilisent divers supports
techniques classiques tous disponibles sur un
ordinateur multimédia:

. Audio (magnétophone, ordinateur : lecteur
multimédia),

. Texte (photocopie, rétroprojecteur, ordinateur
+video projecteur),

. Image et video (photocopie, rétroprojecteur,
projecteur diapositive, magnétoscope/lecteur
Dvd+téléviseur, ordinateur +vidéo projecteur).

'Compréhension et production orales,
Compréhension et production écrites (Ecouter et
parler, lire et écrire)

La recherche effectuée, une présentation
synthétique permet d’évoquer divers aspects
du théme-clé (suffisamment vaste puisqu’en un
mot ou deux). Les erreurs de production de
chacun sont notées afin de proposer une fiche
de synthése collective a la sortie (1’ auto-
correction ou la correction mutuelle sont
encouragées pendant la présentation). La
production peut-&tre guidée autour de
références culturelles (littérature, cinéma,
musique, chanson) ou d’un développement
problématique (débat).

Une chanson ou un poéme également reliés au
théme sont proposés (certains apprenants
musiciens proposent ou exécutent
spontanément). Le texte est tout d’abord répété
(rythme, intonation, accentuation), la chanson
interprétée a capella puis avec la musique ou
en karaoké.

Les activités grammaticales sont aussi
sélectionnées en fonction de la thématique
(voir fiche Time / activités grammaticales :
durée, temps, fréquence). Les séries d’énoncés
manipulées ont un lien lexical avec ce théme ;
voire sont issues de documents étudiés dans le
cadre du sujet développé.

L’aide lexicale mise en place oralement a la
production est complétée par une fiche
thématique articulée par catégories
syntaxiques : Verbes (simples, phrastiques ou
locutions), Noms (simples ou composés),
Adjectifs, Idiomes et proverbes. Cette trace
écrite est transmise par courriel aux étudiants
et/ou archivée sur le serveur du laboratoire de
langues.

Ce chalnage a la mise en ceuvre modulable,
propose une gamme d’activités structurées
autour d’un « fil rouge » qui augure de
possibilités en auto-apprentissage. Le stockage
systématique d’un maximum de données au
format numérique va permettre la constitution
progressive d’une base documentaire
thématique.



THEME: <TIME>

- Songs:

- Grammar :

- Lexicon:

spend/waste/kill time

upon a time

- Cultural references

- Brainstorming / Keywords: time - space, measurement, science, history

- Documents : * Christmas lecture on Time (vidéo BBC2);
* Time machine
* Time machine
* Time is on my side  (Rolling Stones)

* Rock around the clock (B. Haley and the comets)

Tenses (present : routine actions, habits, general truths, sayings
past: biographies, history, memories)
Frequency adverbs (absolute/relative), duration, dates and dating

Verbs : measure time, timing, set a clock, swing, synchronize/icity,
(sub)divide, time flies/flows,

Nouns watch, hour glass=egg-timer, sun dial, alarm/atomic/pendulum/water
clock, time units/zones, {periods of time}, hundreds/thousands of years, jet
lag, time warp, anti/clockwise, accurate/accuracy, how old/long/often,

Idioms and sayings: time is money, the early bird gets the worm, once

A brief history of time (S. Hawking); Time traveler (S. Guanaco) ...

(film DVD, début du film)
(H.G. Wells , fin du texte)

LABORATOIRE MULTIMEDIA

Un public ingénieur quoique sensible aux
technologies dites nouvelles (/CT), ne les
utilise pas spontanément dans 1’ apprentissage
des langues. La consultation de textes ou de
programmes audio et vidéo en langues
étrangéres est pratiquée par une minorité. Pour
y remédier, le travail de recherche
documentaire est systématique et la
consultation de sites de divers media
(http://www.bbc.co.uk, //www.usatoday.co...)
réguliérement prescrite. Le laboratoire
multimédia constitue un prolongement
nécessaire du cours présentiel. Un poste est
relié au Net pour la recherche documentaire. 11
sert également a la préparation orale ou écrite
de documents : CV, lettres de motivation,
rapports ou fiches de projets. La présentation
de ces travaux est collective, éventuellement
enregistrée corrigée et évaluée. Les étudiants
de troisiéme année présentent leur recherche

sur un sujet en Traitement Numérique du
Signal (TNS ou Digital Signal Processing) ;
ceux de quatriéme année, leur rapport de projet
annuel en Anglais.

Un aspect important de [’utilisation multimédia
est la constitution d’une banque documentaire
(audio, vidéo et texte) consultable sur le réseau
interne, qui regroupe tous les documents
conservés selon les rubriques : Arts &
Literature / Sciences et Technology / History
et Géography / Business/ New & Archives/
L@b. Les documents audio et vidéo aux divers
formats (.wav, .mp3, .avi ...) avec ou sans
script, sont étudiés grace au lecteur
multimédia, sous casque pour une navigation
plus personnalisée (réécoute, pause, retour)
qu’en cours collectif. Cette ressource pourra
étre disponible sur une page de la Maison des
Langues, une fois levées les questions de
propriété et droits d’auteur.

Le matériel de visioconférence portatif ou sur
site (la webcam est une solution économique
pour ce type de travail) dans une salle annexe a



facilité la réalisation de projets a distance
éventuellement interdisciplinaires :

. Un projet linguistique d’échanges autour d’un
théme en francais et en anglais avec les
étudiants du Dr. D.Mengara de 1’Université
Montclair dans le New Jersey .

. Un projet technique en électronique, a été
mené par T.Pitarque (Traitement Numérique
du Signal) et H.Braquet (responsable projets
entreprises a I’Esinsa) avec E. Iffeachor de
I’école correspondante a Plymouth (Plymouth
School of computing, telecommunications and
electronics) qui a permis a deux équipes de
trois étudiants de collaborer a distance a une
réalisation commune’.

RECHERCHE ET DEVELOPPEMENT

Des éleves ingénieurs en électronique et
informatique sont un atout pour une recherche
appliquée en linguistique et didactique. Dans
le cadre de leur activité au labo de langues, des
moniteurs recrutés sur place ont réalisé des
outils logiciels et contribué a I’indexation
documentaire pour les langues :

. Création de la page Maison des langues sur
http://www.unice.fr/ dont la mise a jour et le
développement sont au programme.

. La constitution et la maintenance de la
banque documentaire des moniteurs est une
activité réguliére continue.

Les projets interdisciplinaires ont été jusque 1a
modestes mais concrets:

. Un logiciel d’évaluation des compétences en
anglais ES-test a été réalisé par un groupe de

2 Durant l'année scolaire 2002-2003 un groupe de 3
étudiants de 'ESINSA a travaillé sur un sujet proposé par
le Pr IFEACHOR de l'université de

Plymouth. Ce professeur dirige un groupe de recherche
sur la transmission de la voix utilisant le protocole
internet. Ce procédé est connu sous le nom de voix sur IP
ou VoIP. L'étude a duré de janvier a juin 2003 et a
représenté environ 450 heures d'étudiant. Le résultat fut
tout a fait honorable de la part de nos étudiants, a tel
point qu'une jeune fille du groupe a continué son étude en
stage d'Eté a Plymouth. I est fort probable que nous
continuions notre collaboration durant cette

année scolaire et ce pour plusieurs raisons: la notoriété du
Pr Ifeachor, la modernité du sujet qui rendra bientot le
téléphone gratuit pour toute personne disposant d'internet
et enfin pour la perspective de débouchés pour nos futurs
ingénieurs. (H. Braquet)

deux étudiants en collaboration avec V. Granet
(Informatique) [B&DO1].

. La constitution de glossaires de spécialité
(électronique, traitement numérique du signal)
par une classe enticre a été 1’occasion
d’exploiter didactiquement des ressources
Traitement Automatique des Langues (TAL)
en Apprentissage des Langues Assisté par
ordinateur (ALAO)

La collaboration avec des collégues de
matiéres diverses, curieux de langues et
demandeurs d’outils linguistiques spécifiques
s’avere tres stimulante. Des travaux plus
ambitieux sont envisageables dans le
traitement documentaire et surtout dans
I’intégration du TAL dans 1’apprentissage en
langue de « spécialité » : aide a la rédaction,
aide lexicale (dictionnaires électroniques,
acquisition lexicale, veille documentaire)

CONCLUSION

L’approche présentée synthétise une pratique
¢laborée et testée en salle de classe et
laboratoire multimédia au cours des cinq
derniéres années a I’Ecole Supérieure
d’Ingénieurs de Nice Sophia Antipolis
(ESINSA). Cette pratique reste modulaire,
flexible et évolutive. Les diverses productions
des étudiants sont réutilisées dans
I’enseignement autant que possible. L’aspect
rétroactif et I’adaptation a la demande sont
importants. L’ALAO est constamment reli¢ a
la pratique en présence qu’il compléte
nécessairement. L’exploitation de ressources
TAL, en présentiel comme en autonomie au
laboratoire, constitue un axe intéressant de
recherche et développement.

La mise a disposition en ligne d’une
plateforme intégrant documents, outils et
services en ligne est un objectif final naturel.
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Résumé : Les produits électroniques de formation construits dans le cadre de projets interculturels
portent la marque d’un processus éditorial spécifique. Quels que soient les cibles et les profils visés,
les outils et les moyens mis en ceuvre révélent une appropriation et une intégration croissante de
procédés de gestion éditoriale au sein du projet. L’étude comparée de 3 sites de formation issus de
projets comportant tous une dimension européenne permet de repérer et dégager les éléments d’un
processus qualité constitutifs d’une ingénierie éditoriale.

Summary : Web sites dedicated to training in a intercultural environnement may be considered as a
specific way of engineering procedures of a publishing process. No matter who the target user is, the
project management approach is to use similar integrated publishing and diffusion strategies. This
comparative study of three training web sites will show that analysis of certain elements in 3 web sites
with strong european intercultural backgrounds use quality publishing process.

Mots clés : site web, processus éditorial, qualité, interculturel, autoformation



Premiére approche de la construction du processus qualité dans les sites
web interculturels

L’étude présentée dans cet article
s’inscrit dans une double perspective : d’une
part, dégager la spécificit¢ de produits
¢électroniques issus de projets de recherche et
de formation de type interculturel et, d’autre
part, repérer les démarches et les processus
éditoriaux développés avec les TIC. Elle
constitue ainsi une premicre étape dans
I’élaboration d’un cadre d’analyse du
processus éditorial mis en ceuvre dans les
projets a caractere interculturel et prend place
dans une recherche sur les outils et stratégies
de diffusion de ces produits.

1- CONTEXTE DE L’ETUDE

La participation a la construction de deux des
trois sites web du corpus étudié et, surtout, la
fréquentation de nombreux sites web
interculturels européens liés a la recherche et
au développement visant la formation et
I’autoformation de publics ciblés - étudiants,
enseignants, chercheurs - ont progressivement
convaincu les deux auteurs de 1’article que les
sites web interculturels développés dans le
cadre de projets européens et transnationaux
possédaient des ¢€léments caractéristiques
spécifiques d’ingénierie éditoriale.

Il convient de noter ici, au passage, que le
concept d’ « ingénierie éditoriale » est entendu
ici comme |’ensemble organisé et programmeé
des activités et des outils dédiés a la
conception, au développement et a I’évaluation
du dispositif informationnel mis en ceuvre pour
répondre aux besoins d’un public cible dans un
domaine précis.

Enfin, au cours de leurs recherches antérieures,
les deux auteurs ont fréquemment observé que
I’ensemble de ces éléments spécifiques, reliés
les uns aux autres, faisaient apparemment
suffisamment systeme pour s’insérer dans un
processus « qualité » (Sutter, 2002).

C’est donc au repérage et a 1’identification de
cette spécificité en matiere d’ingénierie
éditoriale, qu’ils se sont d’abord attachés.

Cette étude, dont les premiers éléments de
résultats sont développés ci-apres, devra bien
entendu se poursuivre pour étre complétée et
approfondie  au sein  d’investigations
ultérieures. Les deux auteurs sont bien
conscients de I’importance de I’enjeu dont sont
porteurs leurs travaux qui, s’ils étaient in fine
couronnés de succeés, devraient, dans un
premier temps, permettre de dresser une
typologie des produits et des ressources
¢électroniques développés en vue d’établir, via
des critéres objectivables, la charte qualité des
sites web interculturels; dans un second
temps, permettre d’accompagner les porteurs
de projet de ce type dans la construction de
leur processus qualité; dans un troisiéme
temps, au bout du compte, permettre de rendre
possible le transfert a d’autres contextes des
¢éléments-clés de la démarche analysée.

1.1 - Ingénierie éditoriale et ingénierie de
projet : les éléments fondateurs

A ’expérience, quelques éléments d’ingénierie
éditoriale apparaissent a priori constitutifs de
la trées grande majorité des sites web
interculturels'.

' La notion d’ « interculturalité » s’est développée,
aux EU, dans les années 60 a la suite, notamment,
des mouvements des droits civiques et, en Europe,
dans les années 80 dans la foulée de la
reconnaissance, par le Conseil de 1’Europe, des
minorités culturelles. Elle s’est progressivement
décantée a compter de 1984 (UNESCO et ARIC).
A partir d’une définition syncrétique de la culture
comme ensemble de valeurs, de significations et de
comportements acquis et partagés par les membres
d’'un groupe qui tendent a se transmettre une
certaine vision du monde des relations aux autres
(Perregaux 1994), I’ « interculturel » incarne, dans
des sociétés complexes de plus en plus métissées, le
refus a la fois du monoculturel assimilateur et du
multiculturel communautariste. L’utilisation de ce
concept rend mieux compte de lintégration des
nouveaux arrivants au sein d’une société qui leur
est étrangére dans le cadre d’un processus
identitaire nécessairement composite bati sur une
pluralité entremélée de racines monoculturelles.



Tout d’abord, le travail a distance comporte
évidemment aujourd’hui le recours
systématique aux TIC, ainsi que leur utilisation
réguliere, a la fois pour développer la
proximité communicationnelle dans un
contexte d’éloignement géographique et pour
faciliter la proximité informationnelle au sein
d’équipes comportant généralement une forte
diversité professionnelle et culturelle.

Ensuite, la construction du site ayant ¢&té
presque toujours développée dans le cadre
d’un projet comportant des objectifs de
production, elle en constitue un des principaux
outputs. En effet, en raison du crédit de
visibilité¢ attribué¢ a priori aux sites web, les
porteurs de projets interculturels, qu’ils
agissent en réponse a une demande
institutionnelle et/ou en réponse a un besoin
préalablement identifi¢ par eux-mémes, se
lancent tous ou quasiment tous dans Ia
réalisation d’un site web. Et, sauf lorsque
celui-ci n’est développé qu’a la toute fin du
projet, ledit site est trés souvent construit dans
une perspective de dispositif intégré. 1l devient
alors de facto a la fois représentatif des
résultats escomptés / obtenus et du processus
engage.

Dans la quasi-totalité des cas, les équipes de
conception / réalisation, qui fonctionnent dans
ce cadre sans séparation forte entre conception
et production, sont a la fois multidisciplinaires
et multicatégorielles. Elles opérationnalisent
les projets en les structurant sur des objectifs
communs, ¢élaborés dans le cadre d’une
organisation horizontale du travail, répartis en
workpackages a  partir  d’orientations
thématiques. Les arbitrages rendus le sont
toujours par un comité de pilotage partenarial,
opérant toujours €¢galement aprés concertation.
Ce sont ces caractéristiques, ¢évoquées
immédiatement ci-dessus, qui fondent et
rendent possible le passage du « groupe» a
I’« équipe », dans le cadre du processus de
projet.

Enfin, via la réalisation de tels sites, une plus-
value d’échanges, de nature souvent
interculturelle, est presque systématiquement
recherchée par les porteurs de projets. Celle-ci
se développe potentiellement par

I’organisation d’un travail collaboratif, par la
prise de distance vis-a-vis d’une communauté,
d’une institution, d’un dispositif éducatif, etc.,
via un décloisonnement culturel, disciplinaire
et/ou professionnel et grace au transfert et a la
mutualisation des informations, des
connaissances et des expériences, c’est-a-dire
dans le cadre général d’une formation par les
pairs.

1.2 - Corpus et méthodologie

Trois sites interculturels, constituant le corpus
de base de I’étude, ont été analysés par les
auteurs de ’article :

e IST (coord. FR) « Accéder a
Uinformation scientifique et
technique »°,  site  d’autoformation
transversal,  spécialisé  dans la
formation a [’information, développé
dans le cadre d’un projet Comenius
2.1 rassemblant  des  partenaires
catalan (ES), danois (DK) et portugais
(PT) qui a débouché sur un cours de
formation continue enseignante
destiné a un public cible particulier
(professeurs des écoles européens) ;

* OER (coord. FR) : « Observatoire de
I’Ecole Rurale »*, site de management
d’équipe et de diffusion de résultats,
développé dans le cadre d’une
recherche universitaire frangaise dans
le domaine des sciences humaines et
sociales sur la scolarisation en milieux
ruraux et montagnards, actuellement
en cours d’élargissement a  six
partenaires européens (ES /IT / CH /
AT/RO/FI);

e TCC (coord. ES) : « Think, Construct
and Communicate »*, site de formation
et plateforme collaborative en ligne de
professeurs, développé dans le cadre
de Comenius, coordonné par le Centro
de Formacion del profesorado e
Innovacion  Educativa (CFIE) de
Valladolid 1I, et rassemblant autour de

* Disponible sur : < http://www.iut.u-
bordeaux3.fr/comenius/>

* Disponible sur :
<http://www.grenoble.iufm.fr/rural/>

* Disponible sur :

< http://cfievalladolid2 .net/thinkweb/>



la problématique des TIC comme
environnement virtuel de travail six
partenaires européens
(ES/IT/FI/PL/RO).

L’approche méthodologique générale choisie
reléve, elle, de 1’observation participante
(Winkin, 2001) soit, en tant que participant
complet’ dans les cas de I'IST et de I’OER,
soit en tant que participant comme
observateur®, toujours dans les deux mémes
cas, soit enfin en tant qu’observateur extérieur
comme participant’, dans le cas de TCC.

Les observations ont été menées sur la période
2002-2004.

Les méthodes d’analyse utilisées relévent
principalement de deux ordres : d’une part, I’
analyse sémiologique des produits éditoriaux,
les sites web, en tant que composites (Le
Marec, 2002), signes d’un dispositif éditorial
spécifique et, d’autre part, une analyse des
discours fondée sur les figures iconiques et
textuelles développées dans les dispositifs.

2 - ANALYSE DU PROCESSUS
EDITORIAL DEVELOPPE

L’analyse du processus éditorial en tant que
systeme d’activités qui utilise des ressources
pour transformer des éléements d’entrée en
éléments de sortie (norme ISO 9000, 2000)
repose sur une approche globale des traces
technologiques, discursives et sémiologiques
de D’activité éditoriale. Cette approche prend
en compte non seulement l’activité dans son
acception classique -sélectionner, produire,
diffuser-, mais également les nouvelles
configurations de 1’acte éditorial que
I'utilisation des TIC tendent a dessiner,
notamment en tant que support et outil de

> Anne Piponnier pour I'IST et Pierre Champollion
pour I’OER.

6 Voir, d’une part, le rapport d’évaluation externe
du projet Comenius 2.1 IST rédigé par P.
Champollion dans le Rapport final du projet
éponyme et, d’autre part, I’analyse du site de ’OER
par Anne Piponnier dans Espaces ruraux et
réussites scolaires, tome 3, Collégiens a mi-
parcours, PUFC, 2004 (a paraitre).

7 Les deux auteurs de Iarticle ici.

corrélation et de coordination entre les acteurs,
les pratiques et les enjeux du fait éditorial.

La grille d’analyse utilisée pour I’étude du
corpus et I’observation des pratiques® s’appuie
dans ce sens a la fois sur les recherches
afférentes a la coopération technologique via
les TIC (Gallié, 2003) et les outils et méthodes
de la démarche qualité (Sutter, 2002).

2.1 - Critéres d’analyse utilisés

Quatre grands types de critéres ont été mis en
ceuvre. Ils correspondent aux grandes fonctions
suivantes : identification des publics cibles,
définition des choix éditoriaux, régulation du
dispositif et élaboration de plus-value
interculturelle.

Les investigations conduites sur les modes, les
procédés et les outils utilisés, Ia
programmation de travail choisie, les acteurs
mobilisés, pour chacun des quatre criteres
retenus, permettent d’interroger, dans un
premier temps, le processus a I’ceuvre a la fois
dans sa complexité¢ et dans sa dynamique au
sein du projet concerné.

La mise en perspective des projets rend
possible, dans un second temps, non seulement
d’observer la singularité¢ de chaque dispositif,
mais encore de dégager des pratiques
communes et de confirmer les hypothéses
émises.

Voici, présentées ci-dessous, chacune de ces
quatre grandes fonctions déclinées en un
questionnement multiple :

* Identification des publics cibles :

L’identification, I’analyse et la prise en compte
des attentes et des besoins des différents
publics du site et des divers partenaires du
projet sont-elles effectives et efficaces ?

- L’identification et la catégorisation des
publics, y compris des acteurs du
projet ¢éditorial qui constituent une
partie de 1’audience du site : comment,
par qui et pourquoi sont-elles faites ?

- L’analyse des attentes et des besoins
des différents publics : a quel moment
du projet, par quels moyens, pour quel
but affiché ou induit est-elle conduite?

8 Cf. Annexe 1, Méthode d’analyse : Construction
des indicateurs de qualité du produit éditorial



- La prise en compte de ces attentes et
de ces besoins: de quels signes
distinctifs et/ou de quels dispositifs
particuliers peut-on déduire qu’il y a
bien prise en compte des besoins
(régimes,  registres  linguistiques,
chartes graphiques, scénarios
pédagogiques,...).

*  Définition des choix éditoriaux :

L’¢élaboration du processus
éditorial repose-t-elle  sur des choix
éditoriaux et un cahier des charges ?

- Quelle typologie des produits ?
Analyse de la récurrence des rubriques
phares, des dispositifs utilisés, des
services proposes, ...

- Quelle reproduction des habitus
professionnels ? Enonciation, codes et
registres formels de 1’éducation et/ou
de la recherche, ...

- Y a-t- il définition d’un cahier des
charges ? Progressif ? S’alimentant au
cours du projet... ?

*  Régulation du dispositif :

Une régulation du dispositif global, a
partir d’un diagnostic et d’une évaluation,
a-t-elle été prévue et effectivement mise en
ceuvre ?

- Avec une montée en charge
progressive et une  répartition
équilibrée des activités ?

- Par la mise en ceuvre d’un comité de
pilotage ?

- Par [D’externalisation de certaines
taches (webmestre) ?

- Par la concertation et le suivi
éditorial ?

- Par une gestion de la maintenance
(mises a jour réguliéres) ?

e FElaboration d’une
interculturelle :

plus-value

Y a-t-il ¢élaboration et apport d’une
véritable plus-value en maticre de
management du projet, de circulation et
partage des informations, ainsi qu’en
matiére de construction des savoirs ?

- Via I’appropriation de la démarche de
projet, sa régulation et son évaluation ?

- Au travers de la construction de savoir-
faire dans le domaine de la gestion et
de la diffusion de I’information ?

- Par la construction de savoirs (travail
collectif et métacognition) et la
communication des expériences ?

2.2 - Premiers résultats de I’analyse
comparative conduite

Les premiers résultats obtenus a 1’issue de la
période d’observation font apparaitre cing
indicateurs communs a I’ensemble des projets :

*  Des publics composites a cible
dominante

Les «publics » des trois sites, publics
internes comme publics externes, sont
toujours composites, composés d’un cceur
de cible et de groupes cibles
périphériques ; la gestion de la cible, de
nature hiérarchique, est clairement visible
dans les énoncés et les régimes de discours
a I’écran - aussi bien textuels qu’iconiques
- avec:

- un groupe cible prioritaire défini et
identifi¢ comme tel: présent dans
I’énonciation des objectifs du site, dans
les énoncés de rubrique

- la mention périphérique de groupes cibles
secondaires :  parfois présent dans
I’énonciation des objectifs du site,
argumentaire et historique du site,
rarement présent dans les énoncés de
rubrique

A titre d’exemple, ’OER s’adresse a la fois
aux chercheurs de 1’équipe de recherche OER,
aux chercheurs extérieurs a 1’équipe OER, aux
formateurs d’enseignants dans les [UFM, aux
enseignants eux-mémes, en formation comme
en exercice, aux acteurs économiques locaux,
etc. Cependant, outre la mention de diversité
potentielle des publics présente dans Ia
présentation de l’observatoire, la gestion du
contenu informationnel traduit a ce jour la
priorit¢ donnée au public de chercheurs
travaillant dans le domaine’.

’ Cf. A. Piponnier (2004), « Le dispositif de diffusion mis en
ccuvre par I’OER: wune approche des stratégies de
communication au service de la recherche et de la formation »,
Espaces ruraux et réussites scolaires, tome 3, PUFC, Besangon
(& paraitre)



Le site « Accéder a I’IST » s’adresse, quant a
lui, prioritairement aux professeurs des écoles
européens, tant en formation initiale que
continue, ainsi qu’aux enseignants en général
et aux étudiants de premier cycle universitaire.
Il intéresse également les participants au
projet, ainsi que potentiellement toute
personne impliquée dans la recherche et le
développement de formations en ligne dans le
domaine de I'IST. Cependant, les scénarios
pédagogiques comme les ¢tudes de cas
proposés privilégient explicitement la cible
prioritaire pour laquelle le projet a été
initialement congu.

En ce qui concerne le site « Think, Construct
and Communicate », qui vise une population
d’enseignants européens en formation initiale,
il développe des outils et des méthodes qui
peuvent s’avérer utiles non seulement aux
formateurs des enseignants, mais aussi aux
acteurs du développement des TIC dans
I’enseignement (ingénierie de formation,
multimédia, édition, ...). La mention des
usages et des exploitations pédagogiques dans
d’autres contextes n’est qu’a peine évoquée,
souvent de facon implicite et allusive.

Dans tous les cas observés, la diversification
des publics cibles est une donnée acquise dans
le discours mais qui ne se traduit pas
clairement dans le choix des dispositifs
informationnels.

*  Des objectifs de nature plurielle

Management du projet, production de
ressources, diffusion et partage des
informations, sont en effet toujours présents et
observés dans les trois sites analysés.

Les indices concernant les objectifs peuvent
&tre présents a un triple niveau :

- dans I’énoncé du titre du site web ;

- dans la structure du site : présence d’une
rubrique « objectifs » ;

- dans l’argumentaire du projet: en
introduction a la présentation du projet, dans
I’historique, en rappel dans le synopsis de
formation.

La particularité de ces sites, qui sont d’abord et
avant tout des sites issus de projets
transnationaux, c’est donc bien de placer sur

un méme plan, le dispositif de travail - cadre
institutionnel, acteurs, ressources, moyens - et
les résultats obtenus - processus de recherche,
documents de travail, produits finalisés - dans
une perspective de gestion intégrée de la
dynamique de projet.

e Un panel de langues inférieur aux
attentes des publics cibles

Le panel de langues utilisé reste toujours
plus restreint que les attentes et les besoins
des partenaires du projet et des différents
publics visés. L’OER, par exemple,
développe une site monolingue en frangais
alors que ses travaux de recherche inscrits
dans un contexte européen, notamment
dans le cadre du Réseau Européen
d’Intelligence Territoriale (REIT),
rendraient pertinente [’utilisation d’une
langue de communication supplémentaire.

Le choix de I’offre linguistique, lorsqu’il
existe, est affiché des la page d’accueil. 11
correspond dans la majorité des cas aux
langues des pays partenaires participant au
projet auxquelles s’ajoute, le cas échéant,
une langue véhiculaire, en général
I’anglais ou le francais, utilisés comme
langue de travail du projet.

La gestion des versions linguistiques
appelle dans ce cas deux remarques
essentielles pour la mise en ceuvre du suivi
éditorial :

- d’une part, le site est développé a
partir d’un dispositif langue source-
langue cible : par exemple, I’IST offre
une version frangaise intégrale que
complétent quatre autres versions
linguistiques  (castillan,  catalan,
portugais et danois) traduites, donc
issues de la version frangaise de base,
qui ne permettent que de maniére trés
imparfaite de restituer et resituer la
richesse des contenus informationnels
dans des contextes professionnels et
culturels divers ;.

- d’autre part, ces traductions opérées
localement par I'un des partenaires
peuvent parfois donner lieu, a des
refontes complétes des pages du site -
nouvelle charte graphique, mise en
page, ajout et/ou modification de
contenu - qui tendent & restreindre la



dimension transnationale des produits
réalisés et leur diffusion effective.

*  Une dimension internationale toujours
marquée

La dimension internationale du site est en
effet liée, a I’évidence, au caractére interne
du projet dont il est issu dans lequel le
partenariat et 1’interculturel constituent les
bases de 1’échange et la condition de sa
réussite. Elle se matérialise souvent, en
dehors de la diversification linguistique
déja évoquée, et au-dela du caractére
réduit de ladite diversification, par la
présence fréquente, voire obligée de liens
hypertextes sur les institutions supports de
tous les partenaires du projet ou
d’organismes internationaux -associations,
réseau, anneau- auxquels ils adhérent.

La diversité des institutions représentées,
dont le nombre peut varier au cours du
projet, traduit aussi bien I’assise
interculturelle du produit développé (TCC)
que sa capacit¢ a la faire évoluer en
fonction de besoins précis. Il convient de
noter ici I’exemple du site de ’'IST qui, au
cours du projet, élargit son audience en
intégrant un  nouveau  partenaire
universitaire.

e La recherche d'une plus-value
informationnelle de nature
interculturelle

Les trois sites du corpus étudié¢ recherchent
tous, au travers du travail collaboratif (la
plateforme BSWC disponible sur le site TCC
en est un exemple probant), de la confrontation
des idées, des problématiques et des notions,
de la circulation des informations et des
connaissances, la constitution progressive d’un
supplément cognitif et culturel assis sur le
dispositif intégré et régulé mis en place. A cet
égard, les premiers résultats du travail'’
conduit par ’OER a la fois en interne et de
facon collective avec ses partenaires
européens, en tant qu’équipe de recherche

12 Cf . les trois premiers tomes d’Espaces ruraux et
réussites scolaires déja parus aux PUFC entre 2001
et 2004, ainsi que Champollion, P. et Poirey, J-L.
(2003), «Ecoles rurales et montagnardes et
formation professionnelle des enseignants en
France », Actes du séminaire de recherche de la
Haute Ecole Pédagogique BEJUNE, La Chaux de
Fond (CH).

autonome du REIT chargée de la place des
réseaux et des partenariats scolaires, via
I’intelligence territoriale'' illustrent de maniére
significative la capacité des projets a faire
évoluer et dynamiser leurs dispositifs
respectifs.

3 - DU DISPOSITIF A LA METHODE :
LA CONSTRUCTION DU PROCESSUS
«QUALITE »

La construction du processus « qualité »
s’appuie, dans les trois cas, sur la mise en
ceuvre d’une charte éditoriale. Celle-ci, qui
reste souvent implicite dans les premiers temps
de I’¢laboration du site, devient de plus en plus
explicite a mesure que le site se développe.
Elle se structure notamment au cours des
activités de diffusion et de dissémination des
résultats que conduisent les équipes.

La charte éditoriale, dans les trois sites étudiés,
s’efforce de répondre réellement aux attentes
et aux besoins des différents partenaires et
publics du projet en matiére d’accés a
I’information, de niveau et de pertinence des
contenus, de diversité linguistique et de
«niveau » de syntaxe comme de lexique.

Cette charte éditoriale repose surune triple
dimension :

* La gestion de I’organisation.
* La gestion des contenus.

* La gestion des connaissances.

"' Le concept d’intelligence territoriale en cours
d’élaboration repose sur [’utilisation volontaire,
concertée, commune et projetée, par ’ensemble des
acteurs locaux, des différents réseaux électroniques
disponibles d’information, de communication et de
collaboration, au bénéfice du développement
durable de leur territoire. Cf. a ce sujet
Champollion, P. (2004), « Essai de
problématisation de la liaison école-territoire », Reit
Seminar of Pecs 20-22 mai 2004 [en ligne].
Disponible sur : <http://mti.univ.fcomte/reit>




3.1 - Gestion de I’organisation

Celle-ci s’organise elle-méme autour de trois
principales modalités fonctionnelles. Un
comité éditorial, premiérement, qui est tout a
la fois représentatif de 1’ensemble des
partenaires du projet, c’est a dire a proprement
parler « démocratique », et, pour étre vraiment
porteur des objectifs fondamentaux du projet,
toujours directement issu de [’équipe de
pilotage du projet. Un calendrier éditorial, en
second lieu,qui définit et diffuse le
programme prévisionnel des activités. Un
calendrier financier prévisionnel, enfin, qui
planifie la recherche, la rentrée et
I’engagement des ressources nécessaires a la
mise en ceuvre et la maintenance du produit.

3.2 - Gestion des contenus

Elle concerne plus particuliérement le cadrage
de la typologie de I’information diffusée et des
spécifications  éventuelles  concernant les
documents réalisés. S’agissant de produits
¢électroniques de formation et de recherche, les
spécifications plus ou moins élaborées
s’appuient sur les référentiels en vigueur pour
les produits pédagogiques et les usages de la
communauté scientifique pour la recherche.

La typologie de l’information, quant a elle,
s’inspire tres largement des critéres constitutifs
du cahier des charges du projet. Elle est visible
via le code source du produit éditorial, selon
la trame récurrente suivante :

<Titre>
Titre du projet/produit de formation
<Partenaires/équipe de recherche>

Noms et coordonnées en liens hypertextuels
des auteurs des informations produites

<Actualités>

Actualité du projet, actualisation du produit

<Agenda>

Calendrier d’éveénement relatif au
projet/Diffusion

<Historique>

=Historique,  orientations et  objectifs

spécifiques du projet,
<Résultats de projets, outputs>

= documents de recherche/travail, comptes
rendus, supports, modules, cours,.

<Ressources>

= informations externes relatives au domaine

Cette typologie de I’information a ’avantage
de prendre en compte les différentes
composantes du produit éditorial : information
primaire, contexte de production -projet- et
d’utilisation -dispositif d’information et/ou
autoformation mis en ceuvre-.

A terme, systématiquement utilisées et
affinées, D’extraction des ces métadonnées
améliorerait [’accés aux produits en facilitant
leur interrogation dans les moteurs de
recherche et la gestion éditoriale pour une
meilleure performance du produit.

3.3 - Gestion des connaissances

Le niveau concerné est ici celui des
informations  diffusées et des savoirs
développés : identification et reconnaissance
par tous les partenaires de la plus-value fondée
sur la construction collective et la circulation
interne apportée par les échanges et les
partenariats. Cette  plus-value  repose
essentiellement sur [’articulation savoirs
constitués / savoirs en cours d’élaboration,
correspondant au flux informationnel, et sur la
cohésion  cognitive, renvoyant a la
capitalisation de connaissances communes.
Mais elle s’appuie également sur la diversité
linguistique et culturelle, repérable au travers
des wvariantes de mises en page, de
reformulations, d’illustrations, et sur la
diversité professionnelle, observable dans les
variantes d’applications et de points de vue a
partir d’un référent commun.

CONCLUSION

En résumé, une «obligation de moyens »
parait nécessaire pour inscrire durablement un
site web interculturel dans une démarche
«qualité ». Cette obligation de moyens
nécessite a la fois, on 1’a vu, de respecter et de
mettre en ceuvre :

- des criteres de référence
éditoriaux

qui reposent explicitement sur
I’articulation entre gestion de
I’organisation éditoriale, gestion



des contenus et gestion des
connaissances issus du projet,
quelles soient de nature éditoriale,
scientifique ou pédagogique. De
cette articulation peut se dégager
un projet éditorial construit dont la
spécificité provient de la nature
méme du projet initial d’ou est
issu le site et dont les principales
caractéristiques sont les suivantes :
comité ¢éditorial démocratique
directement issu de la cellule de
pilotage du  projet,  charte
éditoriale prenant en compte de
facon différenciée les différents
publics cibles et recherche /
¢laboration  d’une  plus-value
informationnelle liée au caractére
interculturel du site et du projet;

les spécificités de la formation en
ligne

qui requicrent a la fois les outils
techniques, linguistiques et
cognitifs adaptés a la mise en
écran et a I’apprentissage a
distance mais qui savent également
valoriser et exploiter les dispositifs
de travail collaboratif -partage,
échange d’informations- et
d’apprentissage autonome. Cela
implique de la part des concepteurs
de produits de formation, une
réflexion soutenue sur les attentes
et les besoins, la recherche de
dispositifs formels appropriés et
une veille continue sur
I’opérabilité du dispositif et la
validité des informations diffusées.

les spécificités de la formation
interculturelle :

c’est-a-dire construire des écrits
représentatifs  d’une  diversité
linguistique réelle, dépassant la
simple traduction du texte originel,
s’effor¢cant de travailler sur les
référents communs tout en
facilitant I’ouverture culturelle en
utilisant notamment les ressources
de I’hypermédia ; c’est aussi, par
le biais du paratexte, éclairer les

usagers du site, sur le processus
d’autoformation réciproque des
partenaires par les échanges et les
partenariats inclus dans les projets
internationaux et, enfin, de valider
cette formation par les pairs,
identifiée et reconnue par tous les
partenaires, comme point de
croisée du projet éditorial.
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ANNEXE 1

METHODE D’ANALYSE

Construction du processus qualité du produit éditorial

Ce tableau synoptique d’analyse des observations les plus fréquemment attestées, c’est a dire
de facto récurrentes, des diverses fonctionnalités des sites étudiés — tableau qui, en terme
d’indicateurs critériés, correspond aux hypothéses de recherche émises - a été congu pour
permettre de repérer et, surtout, d’identifier dans le processus qualité mis en ceuvre un
ensemble de compétences éditoriales.

Hypothéses émises

Observations réalisées

Résultats recherché

1. Nommer le produit

Le titre est-il explicite ?

Signalement de la sourc

Les auteurs sont-ils identifiés ?

L’accés a la ressource est-il possible ? Aisé ?

La date de création est-elle mentionnée ?

La date de mise a jour est-elle indiquée ?

2. Décrire le produit

Les objectifs sont-ils annoncés ?

Gestion du contenu

Le domaine scientifique est-il explicite ?

Y a-t-il un descriptif de contenu ?

Y a-t-il définition des publics cibles ?

3. Gérer les contenus

Le contenu est-il structuré ?

Gestion du contenu et
management du projet

Un plan du site est-il disponible ? Ou ?

Quelle gestion des liens ?

Un plan du site est-il disponible ? Ou ?

Y a-t-il affichage des différentes versions
linguistiques ?

Quelle gestion de I’information (cycle de vie
du document, flux d’information) ?

4. Faciliter la navigation

Mise en page ?

Ergonomie du site

11



Lisibilité ?

Charte graphique ?

Interactivité de surface ?

Accessibilité ?

5. Faciliter Dutilisation

Comment sont gérés les groupes cibles ?

Interactivité

Quels sont les registres de langue utilisés ?

Quelle articulation texte / image ?

Y a-t-il des animations ?

6. Faciliter

I’échange

Le contact avec les auteurs est-il possible ?

Gestion collaborative

Les pages sont-elles dynamiques ?

Quels sont les services offerts aux utilisateurs
(forums, FAQ) ?

Y a-t-il un dispositif d’échange (plateforme,
) ?

7.
I’autoformation

Faciliter

Diagnostic ?

Partage des
connaissances

Dispositif d’information personnalisée ?
p p

Environnement de travail personnalisé ?

Dispositif d’accompagnement ?

Définition de parcours ?

Modules d’évaluation ?

Liens externes ?

Outils terminologiques ?

Outils bibliographiques ?

12
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Résumé : La formation est souvent invoquée comme un ¢élément-clé en faveur de la généralisation de
I’'usage des TICE. Nous avons étudié¢ une formation TICE dispensée par un organisme commun aux
universités de Grenoble et destinée a leur personnel, administratif et enseignant. Les résultats, ici
présentés, attestent des faibles effets de la formation sur les usages effectifs au regard des croyances,
déclarées par les sujets, en 1'efficacité de ces dispositifs techniques, tant sur le plan du travail que sur
celui de la communication. Ils témoignent, par ailleurs, de l'importance d'éléments plus proprement
subjectifs et parfois contradictoires qui affectent l'intention d'entrer en formation. En outre, les
résultats mettent aussi a jour le lien que les sujets établissent entre un systéme de valeurs, la mise en
scéne de soi et I'usage des TICE. Enfin, on notera que les deux populations enquétées —enseignants et
personnels administratifs— réagissent a la formation de fagon quasi similaire.

Mots clés : communication, croyance, dramaturgie, usage, valeurs.

Summary : Formation is usually known as a key-value in the generalization of the use of the ICTE.
We studied an ICT formation provided by an organism common to all of the universities of Grenoble
and aimed for teachers and the administratives employees. The results show the low impacts of the
formation on the real usages in comparison with their belief concerning the efficiency of these
technical devices as much on the professional sides as on the communicational one. One the other
side, they show the importance of more subjectives elements (sometimes contradictory) that penalize
their intention to take part in a formation. Besides, those results show the link that people make
between a value based system, the image they want to display and the use of the ICTE. Finaly, it is
interesting to notice that both studied populations (teachers and administratives) react in a kind of a
similar way to the formation.

Key words : communication, belief, dramatic art, use/usage, values.



LA FORMATION EN TICE : MYTHE, TECHNIQUE ET TECHNOLOGIE

A considérer la bréve  histoire des
Technologies de [D’Information et de la
Communication appliquées a [I’Education
(désormais TICE), on peut étre frappé a la fois
par l’enthousiasme pionnier des premiers
concepteurs et utilisateurs, par 1’assurance des
déclarations sur le caractére inéluctable et
inédit des transformations pédagogiques
qu’induirait un recours toujours plus fréquent a
ces instruments et, en contraste, par les séveres
difficultés pour normaliser les procédures de
leur insertion dans les pratiques effectives de
I’enseignement.

A cet égard, l’invocation d’une prétendue
résistance au changement des personnels
enseignants et administratifs posséde a peu
prées la méme valeur explicative que celle
prétée par Moliére a la vertu dormitive. Pour
lever les obstacles, trop souvent inanalysés,
tout le monde parait s’accorder sur la nécessité
préalable d’une formation a 1’usage des TICE.
Mais encore faut-il s’entendre sur le contenu,
les modalités d’une telle formation et, in fine,
sur une méthodologie de 1’évaluation qui ne se
réduise pas a la simple validation de dispositifs
techniques pour la bonne raison que «ca
tourne» ou que «¢a marchey.

C'est précisément pour se garder des réponses
toutes faites a cette question de la formation
aux TICE que nous avons congu un
questionnaire administré a des enseignants et
personnels administratifs ayant participé des
2001 a différents plans de formation mis en
place  par les cinq  établissements
d’enseignement supérieur grenoblois, pour
leurs personnels, dans le cadre du projet
GreCO (Grenoble Campus Ouvert), afin
d’adopter une stratégie commune et cohérente
de déploiement des TICE. Chacune des trois
parties de notre développement trouvera son
ancrage empirique dans la référence que I'on
s'est efforcé de faire a I'analyse des réponses a
ce questionnaire.

Dans une premiére partie, nous interrogerons
cette croyance largement entretenue par
nombre d’experts et de fabricants selon
laquelle les TICE seraient plus efficaces pour
I’apprentissage et faciliteraient la
communication entre les personnes. Dans une
deuxiéme partie, nous nous efforcerons de

discerner, dans les usages que les sujets
enquétés font des dispositifs techniques, ce qui
reléve de leur systéme de valeurs et ce qui est
de l'ordre de préoccupations ayant trait a
l'image de soi ou, plus précisément, a la mise
en scéene de soi. Enfin, dans une troisiéme
partie, la mise en regard des deux moments
avant/apres la formation fournira des ¢léments
pour observer son impact sur les usages
effectifs.

Dans la conclusion, nous poserons, a la lumiére
des résultats, quelques hypothéses sur des
variables susceptibles de décrire et de favoriser
la conversion de la technique numérique en
technologie éducative.

LE SERVICE FORMATION DE GRECO

Depuis le premier plan de formation mis en
place en février/juillet 2002, toutes les
inscriptions aux différents modules se sont
faites via un service en ligne, ce qui nous a
permis de constituer une base de données de
toutes les personnes ayant suivi une ou
plusieurs formations. Pour chaque formation
souhaitée, le formulaire demandait le nom,
prénom, adresse électronique, université
d’appartenance et statut (enseignant, IATOS),
sans précision cependant concernant les
motivations et les objectifs. La rapidité a
s’inscrire était le seul critére de sélection pour
gérer I’exces d’inscrits par rapport au nombre
de places prévues.

LE QUESTIONNAIRE
Population.

L’échantillon étudié, issu d’une population de
697 sujets ayant suivi au moins une formation
proposée par GreCo entre 2001 et 2004, se
compose des 198 personnes ayant répondu au
questionnaire. La répartition professionnelle —
53% d’enseignants et 47% de IATOS— parait
assez proche de la répartition au sein de la
population totale des formés (51% ; 49%). Il en
va de méme pour la répartition entre les cinq
universités concernées. L’échantillon semble
donc représentatif de la population totale des
formés.



Thématiques

Les 125 questions concernent, pour I’essentiel,
les croyances développées par les personnels a
I’endroit des TICE et ce, sans péjoration, les
croyances s’adossant le plus souvent a de
«bonnes raisons» (Boudon, 2002).

La conception du corps de questions
concernant ces croyances emprunte a
Habermas (1987) ses quatre concepts d'action,
a savoir, les concepts de «l’agir téléologique,
de «l'agir régulé par des normes», de «l'agir
dramaturgique» et de «l'agir
communicationnel». En effet, l'exercice
professionnel, dont il est ici question,
circonscrit un domaine d'action que l'enquéte
vise selon un angle privilégiant l'examen de
l'influence qu'exercent, en son sein et sur les
acteurs qui en sont partie prenante, les TICE.

Le pole de l'efficacité, faisant l'objet de Ia
premiere série de questions, se rattache au
concept de l'agir téléologique ou l'acteur réalise
un but en choisissant et en utilisant de facon
appropriée, les moyens qui lui paraissent
assurer le succes, les moyens étant, en
I'occurrence ici, les TICE, auxiliaires de
l'action des enseignants et des IATOS.

Le pole communication emprunte, quant a lui,
au concept de l'agir communicationnel
concernant les relations interpersonnelles de
sujets coordonnant leurs actions.

Enfin, I’axiologie et la dramaturgie, visées
dans un groupe de huit items mélés, émanent
des deux derniers concepts : l'agir régi par des
normes, ou l'action est orientée selon des
valeurs communes aux membres d'un groupe ;
l'agir dramaturgique dont la notion centrale est
celle d'«autoprésentationy.

La premiére partie se propose d’aborder cette
croyance, largement entretenue, selon laquelle
les TICE amélioreraient l'efficacité dans le
travail et faciliteraient la communication entre
les personnes.

Pour chaque item, la réponse unique requise
s’inscrit sur un tableau a double entrée. En
ligne, figurent les wvariations affectant des
indicateurs d’efficacité (durée, documentation,
volume de travail, etc.). En colonne, se situe le
niveau de certitude sous deux modalités
déclaratives opposées : le sentiment intime
(«j’en ai l'impressiony) et le fait avéré («j’ai

pu le vérifiery). Exemple d’item destiné aux
enseignants :

«Depuis que j'utilise les TICE, le temps que je
consacre a la préparation de mes cours a :»

Pas de

augmenté¢ | diminué
changement

J’en ai
I’impression

J’ai pu le vérifier

Les quinze indicateurs, répartis en trois blocs
de cinq items pour la préparation, I’exécution
et le contrdle, ont été retenus a 1’issue d’une
consultation d’experts. La consigne fait
obligation de ne mettre qu’une seule croix par
tableau.

La deuxieme partie aborde les liens entre les
usages des dispositifs techniques et le couple
subjectif axiologie/dramaturgie constitutif des
actes sociotechniques (Habermas, op. cité).
Pour chaque item, les sujets doivent porter leur
jugement sur une échelle de quatre degrés
selon I’exemple suivant :

«Le recours aux TICE est un signe fort de mon
inscription, en tant qu'enseignant(e), dans "l'«air
du temps"».

Non pertinent ] Peu pertinent ]

Pertinent ] Trés pertinent ]

Enfin, la troisiéme partie du questionnaire
aborde directement la formation GreCO, tout
d’abord sur le plan des motivations qui ont
conduit les acteurs, enseignants et IATOS, a
s’y inscrire. L’impact des formations est
ensuite examiné au regard du niveau de
complexité des outils et dispositifs présentés.
Les questions sur la perception de I’impact de
la formation sur la pratique professionnelle
prennent la forme avant/aprés la formation
selon I’exemple suivant :

«Je crée des supports de cours vidéo projetables
(par exemple : PowerPoint).»

Jamais | Parfois | Souvent | Toujours

Avant

Actuellement

Modalités de passation

Ce questionnaire a été entiérement mis en ligne
. , 4. - .. . 1
par I’intermédiaire du logiciel Interview . Les

" http://www.123interview.com




125 questions sont réparties en treize pages
écran.

Sa diffusion par courriel, auprés des personnels
enseignants et IATOS, a débuté le 23 aoft
2004. Aprés cloture, le 6 septembre, nous
avons fusionné les réponses du questionnaire
avec les renseignements de notre base
d’inscription, recueillant ainsi pour chacun des
180 sujets ayant répondu, son parcours de
formation au sein des différents dispositifs mis
en place par GreCO et ses réponses au
questionnaire.

Le codage des réponses a ¢été généré
automatiquement par le logiciel, et nous avons
traité toutes ces données a ’aide du module
statistique Euréka.’

I. TELEOLOGIE ET
COMMUNICATION

Le heurt entre ce qui est présent¢é comme
I’innovation nécessaire pour résoudre les
problémes (la crise) de I’enseignement et la
nature nécessairement conservatrice (cf.
Durkheim) de l’institution éducative, le heurt
donc entre ces deux nécessités antagonistes
constitue le motif récurrent de la scéne ou se
joue lirruption des TICE dans les systémes
scolaire et universitaire. Nous savons, depuis
Cuban (1986), que I’introduction de machines
dans I’enseignement déclenche un systeme de
réactions oscillant entre dithyrambe et
péjoration.

Avec les  technologies informatiques
appliquées a I’enseignement, les étudiants vont
apprendre «autrement» et «mieux». Souvent
émis par des «experts» au service de firmes ou
d’institutions internationales, 1’énoncé de ces
nouvelles vertus prétées aux TICE ne repose
sur aucun fondement empirique (Pelgrum,
1998). La nouveauté parait aller de soi, sans
que I’on sache si elle affecte les processus
cognitifs, les techniques d’enseignement, les
contenus ou les trois simultanément. Quant a
I’efficacité, de nombreux travaux relatifs aux
gains espérés d’un apprentissage assisté par
ordinateur montrent, en bien des cas, qu’il n’y
a pas de différence significative par rapport

% http://www.lesphinx-developpement. fr

aux situations ou des moyens classiques sont
utilisés.

Ces croyances qui résultent d’une conception
essentiellement globale des TICE ont été
largement examinées par ailleurs (voir : Noble,
1997 ; Perriault, 1997, 2002 ; Baill¢, 2002).
Ces auteurs s’accordent pour mettre en
question I’idéologie moderniste ainsi que son
culte de la nouveauté.

Le contraste entre les prophéties optimistes et
la modestie des résultats relatifs a I’efficacité
ainsi que les obstacles a I’établissement de
protocoles expérimentaux rigoureux in sifu
fondent le scepticisme a 1’encontre des
capacités de l’informatique a  servir
I’éducation. Toutefois, non fondée sur une
approche scientifique, une telle défiance pose
autant de  problémes que I’idolatrie
précédemment pointée et ne nous renseigne
pas davantage sur les modalités, les formes et
les processus d’un apprentissage impliquant
des artefacts électroniques.

RESULTATS

Croyances relatives a ’efficacité dans
le travail

Les principales variables qui mesurent et
estiment |’efficacit¢ sont: les durées de
travail ; la variété et le nombre de documents ;
les performances et la satisfaction de
I’environnement humain ; la simplification des
taches.

Comparaison globale entre enseignants et
IATOS

Dans un premier temps, nous avons comparé
les deux populations du point de vue de la
nature subjective ou objective des jugements
formulés. Nous avons retenu, sous
I’appellation de «subjectify, tout jugement
ratifié par 1’expression «j’en ai ['impressiony ;
le jugement dit «objectif» est quant a lui ratifié
par la formule : «j’ai pu le veérifier». Les taux
des différents types de jugement ont ¢&té
regroupés en trois classes selon leur fréquence
d’apparition : plus souvent subjectif
qu’objectif, aussi souvent subjectif qu’objectif
et plus souvent objectif que subjectif. Les
résultats nous montrent que la subjectivité
déclarée 1I’emporte pour plus de la moitié des
sujets au sein de chacune des populations.



Tableau [: Taux des jugements par catégorie
professionnelle selon leur nature.

enseignants IATOS

N % N %
Plus de subjectifs | 54 53,5 43 53,8
Autant des deux 2 2 5 6,3
Plus d’objectifs 45 44,6 32 |40
Total 101 100 80 100

Il n’y a aucune différence entre les deux
populations quant a la nature du jugement sur
I’efficacité du recours aux TICE. Par ailleurs,
nous n’avons trouvé aucune variation
imputable a ['universit¢ d’appartenance
(Khi*= 4,66, ddl = 10) ou au sexe (Khi’= 1,31,
ddl=2).

Dans un deuxiéme temps, quelle que soit la
nature objective ou subjective de la réponse,
nous avons évalué I’ampleur du changement
li¢ a lintroduction des TICE au niveau de
Iefficacité.” Notre population® se répartit entre
ceux qui annoncent un  changement
(augmentation ou diminution en efficacité
confondues) et ceux qui n’annoncent aucun
changement. Le score (chaque item étant noté
0 ou 1) se distribue sur un intervalle de 0 a 13,
0 signifiant aucun changement et 13 signifiant
un changement maximal, c’est-a-dire un
changement pour chacun des treize items.

Figure 1 : Répartition de la population en fonction
de D’ampleur du changement (en ordonnée, la
population en % de la population totale et en
abscisse, le nombre de changements)
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3 Pour construire ces deux échelles, nous avons
supprimé deux items qui soulevaient une ambiguité
quant a la valeur donnée au changement, aussi bien
chez les IATOS que chez les enseignants.

* Nous avons exclu de ce calcul toutes les personnes
qui n’ont pas répondu a tous les items ainsi que
celles qui, malgré la consigne, ont répondu
plusieurs fois aux mémes items.

Il n’y a pas de différence significative entre les
deux populations (Khi2 =0,304, ddi=12).
Pour 10% seulement de la population, aucun
changement dans les pratiques professionnelles
depuis I’introduction des TICE n’est annoncé.
L’ensemble de la population a donc pergu une
modification dans I’efficacité de son activité.
Ce premier résultat doit maintenant &tre
complété en tenant compte, conjointement, de
la nature subjective ou objective du jugement
et de la qualité (positive ou négative) du
changement.

Nature du jugement et qualit¢é du
changement dans chacune des populations

Pour tenir compte de la qualité positive ou
négative du changement, les réponses se
répartissent sur une échelle allant de -13 a +13
a partir d’'une notation par item de -1 si le
jugement est négatif, de + 1 s’il est positif.
Rappelons qu’il y a treize items et qu’une seule
réponse est possible par item.

Par ailleurs, ces valeurs seront réparties selon
la nature subjective ou objective du jugement.
Les items sont regroupés par paires. Seuls ont
été conservés les sujets ayant répondu, en
totalité, aux treize questions.

Tableau II : nombre de jugements selon leur nature
et selon la wvaleur positive ou négative du
changement.

a) enseignants

Nombre | Effet>0 | Effet>0 | Effet<0 | Effet<0
d’items | subjectif | objectif | subjectif | objectif
0 19 50 26 51

[1,2] 39 23 42 20

[3,4] 18 6 13 10

[5,6] 5 2 0 0

>17 0 0 0 0

b) IATOS

Nombre | Effet>0 | Effet>0 | Effet<0 | Effet<0
d’items | subjectif | objectif | subjectif | objectif
0 10 35 39 53

[1,2] 22 14 19 11

[3,4] 17 11 6 0

[5,6] 8 2 0 0

>17 7 2 0 0

Les résultats indiquent que les effets positifs
sont plus fréquemment évoqués que les effets




négatifs et ce, quelle que soit la population
d’appartenance. Il n’y a aucune différence
significative entre les deux populations au
niveau des variables liant la qualité de I’effet et
la nature du jugement. On peut toutefois
relever une tendance chez les enseignants a
évoquer plus souvent un effet négatif que les
IATOS.

Croyances relatives aux effets des
TICE sur la communication

Les principales variables qui mesurent les
effets des TICE sur la communication entre
personnes sont: la nature des échanges; la
fréquence des échanges;le volume de
documents échangés ; les durées de travail.

Comparaison globale entre enseignants et
IATOS

Pour cette comparaison, nous avons procédé de
la méme maniére que pour I’efficacité.

Tableau IIl: Taux des jugements déclarés par
catégorie professionnelle selon leur nature.

enseignants IATOS

N % N %
Plus de subjectifs | 56 554 47 56
Autant des deux 3 3 4 4.8
Plus d’objectifs 42 41,6 33 | 393
Total 101 100 80 100

Les résultats sont voisins de ceux observés
dans la dimension efficacité. Les différences
entre les deux populations ne sont pas
significatives.

Bien qu’il y ait en moyenne 15% (contre 10%
précédemment) de la population qui n’annonce
aucun changement dans leur mode de
communication professionnelle depuis qu’elles
utilisent les TICE, on retrouve une répartition
similaire a celle de 1’efficacité.

Si I’ensemble de la population a vu ses modes
de communication professionnelle changer
avec l’introduction des TICE, le changement
parait plus ténu qu’en ce qui concerne
I’efficacité du travail. Ce résultat est surprenant
dans la mesure ou 1’on pouvait s’attendre a ce
que l’introduction des TICE retentisse plus
nettement sur la communication que sur
’efficacité dans le travail.

Nature du jugement et qualit¢é du
changement dans chacune des populations

Nous procédons de méme que pour les
jugements relatifs a 1’efficacité au travail.

Tableau IV : nombre de jugements selon leur
nature et selon la valeur positive ou négative du
changement.

a) enseignants

Nous retrouvons la méme prédominance de la
subjectivité¢ que dans le cas de [Defficacité.
L’université d’appartenance et le sexe n’ont,
ici encore, aucune incidence.

L’échelle de mesure des effets est identique a
celle que nous avons utilisée pour I’efficacité.

Figure 2 : Répartition de la population en fonction
de l’ampleur du changement (en ordonnée, la
population en % de la population totale et en
abscisse, le nombre de changements).
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Nombre | Effet>0 | Effet>0 Effet<0 |Effet <0
d’items | subjectif objectif subjectif | objectif

0 18 44 55 70
[1,2] 31 18 19 7
[3.4] 9 10 0
[5.6] 12 3 0 0
>7 7 2 0

b) IATOS

Nombre | Effet>0 | Effet>0 Effet <0 |Effet <0
d’items | subjectif objectif subjectif | objectif

0 10 35 39 53
[1,2] 22 14 19 11
[3.4] 17 11 6
[5.6] 8 2 0
>7 7 2 0

En communication, comme en efficacité, les
effets positifs 1’emportent sur les effets
négatifs. On ne peut distinguer statistiquement
les deux populations. Toutefois, a I’inverse des
jugements sur [’efficacité, les enseignants
n’émettent ici pas plus de jugements négatifs
que les IATOS.




Relations entre nature et objets des
jugements

Nous avons croisé les jugements relatifs a
I’efficacit¢ avec ceux relatifs a la
communication. Pour ce faire, nous les avons
regroupés en deux classes selon leur fréquence
d’apparition : plus souvent subjectif qu’objectif
(sur le tableau : «plus de subjectifs») et plus
souvent objectif que subjectif (sur le tableau
«plus d’objectifs»). Les résultats figurant au
tableau V indiquent que ceux qui s’annoncent
subjectifs quant aux effets sur la
communication le sont également au niveau
des effets sur I’efficacité.

Tableau V : relation entre le taux d’objectivité
efficacité/communication.

a) enseignants.

communication
plus de plus Total
subjectifs | d'objectifs | %
plus de 96,3% 3,7% 100
subjectifs

cfficacité | plus 10,6% | 89.4% | 100

d'objectifs
Total 56,4% 43,6% 100
Khi* = 74,99, ddl = 1
b) IATOS
communication
plus de plus o
subjectifs | d'objectifs Total%
plusde | 95700 | 430 100
subjectifs
efficacité | ]
p us 0, V)
d'objectifs 17,6% 84,2% 100
Total 62,5% 37,5% 100

Khi*= 50,76, ddl = 1

Enseignants et IATOS témoignent d’une
grande cohérence. Ils conservent la méme
orientation a leurs jugements : lorsqu’ils sont
plus subjectifs dans leur jugement sur
I’efficacité, ils le restent sur la communication
et inversement lorsqu’ils sont plus objectifs
dans leurs jugements sur 1’efficacité, ils le
restent également a propos de la
communication.

AXIOLOGIE ET
DRAMATURGIE

L’efficacité et la communication n’épuisent
pas la totalit¢ de 1’acte technique. Le registre
des valeurs (I’axiologie) est ¢galement
sollicité. C'est notamment le cas du contexte
éducatif qui nous intéresse ici. Le bien s’y
exprime, entre autres, sous la forme
d’obligations a I’endroit des étudiants, des
collégues ou encore de soi.

La technicisation de 1’acte éducatif, qui
demeure un acte interpersonnel,
s’accomplissant le plus souvent au sein d’une
institution, n’est pas sans retentir sur les
normes relationnelles. Le souci de plaire, la
fascination a 1’endroit de la modernité, le
besoin de reconnaissance, entre autres,
chargent la médiation technique d’un enjeu
dramaturgique en imposant aux acteurs une
mise en question de leur propre personne.

Pour étudier I’impact des TICE sur le systéme
de wvaleurs des sujets et sur la teneur
dramaturgique de leur action, nous leur avons
soumis une série de huit questions, quatre
centrées sur les valeurs et quatre sur Ia
dramaturgie. Pour chaque item, ils devaient
décider du niveau de pertinence d’une
assertion. L’échelle de décision comprenait
quatre degrés : non pertinent, peu pertinent,
pertinent, trés pertinent.

Exemple d’assertion sur les valeurs :

«Il est de mon devoir, en tant
qu ’enseignant(e), d’exploiter les
opportunités que m’offrent les TICE».

Exemple  d’assertion relevant de la

dramaturgie :

«Il me semble opportun d’avoir recours aux
TICE dans mon activitée professionnelle
pour étre reconnu(e) par mes pairsy.

Si certaines assertions étaient communes (eg :
la deuxiéme ci-dessus), d’autres différaient en
fonction de D’appartenance a la catégorie
professionnelle enseignant/ IATOS.

RESULTATS

Pour chaque item, nous avons affecté a
chacune des quatre valeurs un nombre de 1 a 4
(de 1 pour le non pertinent a 4 pour le tres
pertinent). Nous avons pu ainsi calculer une
valeur moyenne par item sur I’ensemble de la



population et, en conséquence, ordonner les
huit items selon leur niveau moyen de
pertinence.

Figure 3 : Classement des items par niveau de
pertinence pour les enseignants. En ordonnée,
figure le niveau moyen de pertinence ; en abscisse,
I’item dramaturgique (D) et axiologique (A).
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L’esthétique de la présentation (D4 : «Utiliser
les TICE pour faire cours apporte un plus en
termes d'agrément de présentation») est
I’assertion jugée en moyenne la plus
pertinente. Immédiatement apres, ce sont des
valeurs liées a 1’amélioration de la pratique
professionnelle qui sont mises en avant (A3 :
«Utiliser les TICE, c’est attester d'un effort
d'adaptation a ['évolution des techniques
d’enseignementy ; A4 : «ll est de mon devoir,
en tant qu'enseignant(e), d’exploiter les
opportunités que m'offrent les TICE pour
exercer mon métiery).

Si I’assertion la plus pertinente reléve de la
dramaturgie, [’assertion jugée la moins
pertinente reléve elle aussi de la dramaturgie
(A1l : «Il me semble opportun d’avoir recours
aux TICE dans mon activité professionnelle
pour étre reconnu par mes pairsy).

Figure 4 : Classement des items par niveau de
pertinence pour les IATOS. En ordonnée, figure le
niveau moyen de pertinence ; en abscisse, ’item
dramaturgique (D) et axiologique (A).
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Le graphique ci-dessus montre que la
dimension esthétique est également importante
pour les IATOS (D4 : «Utiliser les TICE pour

faire son travail apporte un plus en termes
d'agrément de présentation»). On remarquera
également la prédominance des items
«déontologiques» (A3 : «Il est de mon devoir,
en tant que personnel des universités,
d’exploiter les opportunités que m’offrent les
TICE pour exercer mon métiery, A4:
«Utiliser les TICE, c'est faire preuve d'un
effort d’adaptation a l’évolution des techniques
de travaily). Comme chez les enseignants,
I’assertion jugée la moins pertinente releve de
la dramaturgie (D1 : «Le recours aux TICE
contribue a la construction de ['image positive
que mes collegues peuvent se faire de moiy).

Nous avons également calculé une échelle de
valeur pour 1’axiologie et la dramaturgie. Elles
se répartissent sur I’intervalle 4-16 ou 4
représente «non pertinent» sur les 4 items de
I’échelle et 16 «tres pertinent» sur les 4 items
de la méme échelle. Les valeurs ont été
regroupées en trois intervalles
axiologie/dramaturgie faibles (4-8),
axiologie/dramaturgie moyennes (8-12) et
axiologie/dramaturgie fortes (13-16)

Tableau VI : répartition en % des enseignants et
des IATOS sur les échelles axiologie et dramaturgie

a) enseignant

axiologie faible 10.9% | |dramaturgie faible 27.5%

axiologie moyenne | 63.4%| |dramaturgie moyenne | 54.9%

axiologie forte 25.7% | |dramaturgie forte 17.6%
Total 100.0% | | Total 100.0%
b) IATOS

dramaturgie faible 54.7%) |axiologie faible 21.3%

dramaturgie moyenne | 40.0%| |axiologie moyenne| 60.0%

dramatrugie forte 5.3%| |axiologie forte 18.7%

Total 100.0%| |Total 100.0%

Chez les enseignants, plus de 50% de I’effectif
se situe dans I’intervalle moyen pour les deux
dimensions.

En contraste, chez les IATOS, particuliérement
au niveau dramaturgique, les répartitions sont
différentes. Les enseignants, a 80%, inscrivent
leurs jugements entre une dramaturgie
moyenne et forte, alors que les IATOS sont a
plus de 90% dans I’intervalle faible moyen. Il
s’agit ici de la premiére différence marquée
entre nos deux populations.



En croisant les valeurs des deux dimensions,
on observe que les enseignants affichent des
valeurs identiques en termes de force sur les

deux  dimensions mesurées  (axiologie
forte/dramaturgie forte ; axiologie
faible/dramaturgie faible) (Khi*=79,3,

ddl = 4).

Le lien entre les deux dimensions est aussi fort
pour les IATOS (Khi* = 30,62, ddl =4), mais
la distribution ne se fait pas de la méme
maniére. Pour les enseignants, les maxima sont
bien sur la diagonale, ce qui n’est pas le cas
pour les IATOS. Si dramaturgie faible et
axiologie faible sont fortement liées (93,8% de
la population se situant dans l'une des deux
dimensions se retrouve dans 1’autre), il n’en va
pas de méme pour la relation axiologie forte/
dramaturgie forte puisque [on retrouve
seulement 28,6% a ’intersection des deux.

IMPACTS DE LA FORMATION

MOTIVATIONS

Pour les deux populations, I’initiative de
I’inscription et le choix des modules sont
d’ordre individuel.

Afin d’étudier leur démarche en formation,
nous avons construit deux échelles : 1’'une pour
mesurer les motivations liées aux «besoins
professionnelsy, c'est-a-dire aux contraintes
institutionnelles de leur activité ; 1’autre pour
mesurer «l’envie», c'est-a-dire ce qui reléve
d’une démarche sans contrainte, pour soi.
Chaque échelle, «besoin» et «envie» comporte
10 items se présentant sous la forme d’une
proposition a valider ou a infirmer par oui ou
non.

Exemple d’item se rapportant a I’envie :

«Vous avez fait une formation sur les TICE
pour étre dans le coup ?»

Exemple d’item se rapportant au besoin :

«Vous avez fait une formation sur les TICE
pour apprendre a vous servir des outils mis a
votre disposition pour travailler ?»

Les deux populations confondues affichent des
motivations plus souvent liées au besoin qu’a
I’envie (56,6% de la population totale).
L’envie supérieure au besoin ne concerne que
25,4% de la population. Pour les 19% qui
restent, besoin et envie se retrouvent a parts
égales. Ces résultats peuvent paraitre

surprenants si 1’on se rappelle que, pour la
majorité de la population, c’est une initiative
d’ordre individuel qui est a 1’origine de
I’inscription en formation. Nous aurions donc
ici affaire a un processus relevant de
’autoprescription.

IMPACT DES FORMATIONS

L’impact des formations est abordé par le biais
d’une série de questions portant sur la
fréquence d’utilisation des acquis de formation
(création de supports vidéos projetables,
numérisation de supports, retouche d’images,
création de pages html simples ou dynamiques,
création d’animations simples ou complexes,
utilisation d’espaces collaboratifs de dispositif
de suivi a distance, création et mise a
disposition de supports de cours). Pour chaque
type de pratique, chaque sujet doit se
positionner sur une méme échelle en quatre
points (jamais = 4, parfois = 3, souvent = 2,
toujours = 1). Pour une méme pratique, cette
échelle est répliquée deux fois : une fois pour
«avant la formation», une fois pour «apres la
formationy (I’exemple figure dans
I’introduction).

Nous avons regroupé ces pratiques en trois
catégories :

* L’usage d’outils simples ;
* L’usage d’outils complexes ;

* L’usage de dispositifs
pédagogiques intégrant les TICE.

Pour exploiter cette comparaison, nous avons
construit une échelle ou chaque modalité
correspond & un changement de pratique
spécifique :

jamais avant / toujours apres =6

jamais avant / souvent apres =5

jamais avant / parfois apres =4

parfois avant / toujours apres =3

parfois avant / souvent aprés =2

souvent avant / toujours apres =1

avant = aprés = 0

L’échelle, symétrique sur les valeurs négatives
en inversant la valeur de «avant» et celle de
«apresy, se situe ainsi sur I’intervalle -6 / +6.



Usage d’outils simples pour les
enseignants et les IATOS

Par «outils simples», nous entendons :
diaporama, scanner, retouche d’image et page
html simple.

Nous ne prendrons en compte pour cette étude
que les personnels ayant suivi une formation
correspondant a ces outils.

Nous avons pu vérifier que la majorité¢ de ceux
qui annoncent un changement dans la
fréquence d’usage d’un outil avaient recu une
formation relative a cet outil. Cependant, un
fait curieux est a retenir pour de futures
recherches : certains affirment avoir modifié
leur pratique d’outils pour lesquels ils ne se
sont pas formés.

Pour [l’utilisation du diaporama, chez les
enseignants, une faible majorit¢ (52%)
annonce avoir augmenté la fréquence d’usage
du diaporama. Chez les IATOS, en revanche,
une majorit¢ ne change pas, voire diminue
(10%), aprés la formation, son recours au
diaporama.

Pour I'utilisation du scanner, la trés grande
majorité (82,4%) des enseignants ne change
pas sa fréquence d’usage de 1’outil. La quasi-
totalit¢ (91,5%) des personnels IATOS
n’augmente pas sa fréquence d’usage; pour
2%, elle diminue.

Pour I'utilisation de retouche d’images, 83%
des enseignants et 88% des IATOS ne
changent pas leur fréquence d’usage de cet
outil. 2% des IATOS déclarent en user moins
souvent.

Pour la création de pages html simples, 90%
des enseignants et 84% des IATOS ne
changent pas leurs pratiques.

En premicre lecture, ces résultats montrent que
la formation a eu un impact limité sur les
pratiques. Pour ce qui est du diaporama, son
effet est loin d’étre négligeable. Nous pouvons
également noter la relative disponibilité des
personnels TATOS pour la création de pages
html simples. Les changements, lorsqu’ils ont
lieu, en particulier chez le personnel IATOS,
sont plus marqués : ils se situent sur ’échelle
aux niveaux 4 ou 5 (jamais avant/souvent
aprés =5 ; jamais avant/parfois aprés =4)
pour le diaporama, le scanner et les pages html.
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Pour les enseignants, les changements,
lorsqu’ils ont lieu, sont beaucoup plus étalés
sur les valeurs positives de 1 a 6 de 1’échelle.

Usage d’outils complexes pour les
enseignants et les IATOS

Plus de 85% de la population, qu’elle soit
enseignante ou administrative, n’annonce
aucun changement dans la pratique de tous ces
outils (la création de pages html dynamiques,
d’animations simples ou complexes, la création
de ressources multimédia). Les changements se
situent essentiellement au niveau du passage de
jamais a parfois (4 sur l’échelle). Pour ces
outils, ces petits changements de pratique ne
sont pas liés aux formations correspondantes
qui ont été suivies tant par les enseignants que
par les IATOS. Les différences entre les
fréquences d’usage des échantillons ayant suivi
les formations et les fréquences d’usage de
ceux qui n’ont pas suivi les formations ne sont
pas statistiquement significatives.

Pour une partie, certainement, ces résultats
s’expliquent sans doute par la durée trés courte
des formations. L’initiation a ces outils
complexes ne suffit pas a amorcer une pratique
chez les néophytes. Ce type de formation est
plus adapté a des pionniers des TICE, souvent
décrits comme bidouilleurs, autonomes,
passionnés de technologie et disposant d’un
bagage technique et de moyens de
développement importants.

Usage de dispositifs pédagogiques
intégrant les TICE pour les
enseignants et les IATOS

Pour ce qui est de ces dispositifs pédagogiques
(espace de travail collaboratif a distance, suivi
d’étudiants a distance, mise a disposition
d’activités pédagogiques ou de supports de
cours), I’inertie des pratiques concerne 80%
des enseignants et 90% des IATOS. La encore,
les changements se situent principalement sur
le passage de «jamais» a «parfoisy. Ces
résultats montrent d’une part que 1’implication
des personnels administratifs dans des
dispositifs pédagogiques TICE reste trés faible
et, d’autre part, que la transposition
pédagogique de la technique numérique en
technologie éducative reste marginale. Reste a
examiner précisément en quoi ce que 1’on



appelle «inertie des pratiques» constitue un
mal en soi.

CONCLUSION

Nous avons envisagé la formation a I’usage des
TICE sous les quatre polarités de I’efficacité
dans 1’action; de la communication; des
valeurs et de la mise en scéne de soi. Il s’agit
d’une tentative, qui appelle une suite, pour lier
des variables de type subjectif a des variables
plus communément invoquées comme
objectives.

Premier résultat de notre investigation: la
similitude des réponses apportées par les
enseignants et par les personnels IATOS. Faut-
il encore insister sur la nécessit¢ d’un
rapprochement professionnel entre ces deux
populations du fait de 1’introduction des TICE
dans ’enseignement supérieur ? Sans doute oui
si I’on se réfere a I’inertie, a cet égard, des
transformations institutionnelles.

Autre résultat manifeste : la faible incidence de
la formation sur ['usage effectif d’outils
numériques, méme simples, dans le travail
pédagogique ou administratif. Nous devons
mentionner la contradiction entre un choix de
formation, majoritairement présenté comme
résultant d’un besoin (et non d’une envie) et le
fait que ce besoin ne soit pas satisfait. Deux
remarques a ce propos : en premier lieu, rien
n’indique que la formation en TICE doive, en
nature, échapper a la régle commune, a savoir
qu’aucune formation ne saurait prétendre
conduire tous les stagiaires a une réussite
immédiate et totale de leur apprentissage.
Ajoutons qu’une action de formation a, la
plupart du temps, un effet différé. Il reste a
étudier comment s’exprime cet «effet retard» a
I’issue d’une formation technique courte.

En second lieu, le fait que les individus
relévent des effets positifs sur le plan de
I’efficacité¢ et de la communication tend a
indiquer que la formation concerne des
rapports aux objets techniques qui ne sauraient
se réduire a des gestes ponctuels directement
observables. Encore faut-il considérer, en se
référant cette fois au seul travail de
I’enseignant, que celui-ci congoit et manipule
un monde d’objets de travail, plus important
qu’on ne I’a cru jusqu'alors (Juliers, 2004).
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S’interroger avec Kozma (1994) sur Ia
pertinence des médias pour apprendre et
comprendre ne signifie pas autre chose que de
prendre quelques distances avec les mythes
modernistes. Ces mythes qui décrivent, comme
dans des utopies, de prétendues nouvelles
facons d’apprendre ne peuvent déboucher que
sur des déceptions tant est grande leur
ignorance de la complexité cognitive d’un
apprentissage aidé par des artefacts.

La salubre entreprise de désenchantement
amorcée par quelques autres consiste a
tempérer les enthousiasmes ou les effrois a
partir d’études sur I’histoire des technologies
éducatives  (Bruillard, 1997 ; Baron et
Bruillard, 1996) et surtout a réfléchir au
rapport entre outil et instrument (Bruillard,
1998).

Poursuivons donc cette entreprise, tout en
sachant bien que I’on ne saurait éradiquer les
croyances de la sphere technologique, tant les
deux sont liées. Notre approche de I’efficacité
et de la communication s’inscrit bien dans cette
réalité.

Nous voudrions terminer en évoquant
I’économie de 1’éducation. Dans les
institutions de formation, les colts de
fonctionnement découlent des limites de
réplication qui affectent les enseignements
traditionnels. A I’inverse, 1’économie
numérique fait la part belle aux dépenses de
conception (de puces, de systémes, de contenu)
au regard des dépenses de fabrication (Volle,
2000). L’¢état, les collectivités publiques ou les
ménages, ont-ils la vocation et les moyens
d’investir dans la conception de dispositifs de
formation distincts de ceux qui actuellement
coutent bien plus en fonctionnement qu’en
investissement ? Il est clair que la réponse a
cette question conditionne, pour beaucoup, la
pertinence de centres de formation a 1’usage
des TICE. Le pessimisme de Dudézert (2002)
quant a un retour sur investissement doit nous
inciter a la prudence sur les effets, a court
terme, d’une formation de type GreCo.

Faute d’une recherche étendue, fondée sur des
expérimentations diiment contrdlées (et non sur
de [ID’expérientiel militant), une formation
courte a la maitrise d’outils simples, sans
traitement direct des conceptions
pédagogiques, parait pertinente. Néanmoins, il
reste que la transformation de la technique en



technologie éducative implique la prise en
compte d’autres ¢léments.

Le logos sur la tekhné suppose, en effet, que
soient pris en charge, avec les attributs
proprement  techniques des  dispositifs
pédagogiques et administratifs, les contenus
symboliques, cognitifs et attitudinaux qui
particularisent I’histoire d’un individu ou d’un
collectif de travail. Sans cette prise en charge
de la complexit¢ anthropologique, Ila
conception de la formation participera d’une
rationalité tronquée.

Si I’ensemble des réponses ici commentées ne
devrait pas trop renforcer I’enthousiasme des
cyberdévots, il convient toutefois de ne pas
surinterpréter des jugements qui attestent
également, pour une bonne part, des limites de
notre dispositif d’enquéte.
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Résumé : Les projets d'enseignement a distance se basent de plus en plus sur la
collaboration et l'utilisation de standards destinés a faciliter la production,
I'adaptation ou/et la réutilisation de contenus. Ces projets introduisent de nouvelles
pratiques qui exigent des compétences spécifiques et, modifient profondément la
relation savoir/formateur/apprenant. La question est de savoir comment peut-on
exploiter au mieux les diverses ressources pédagogiques disponibles sur le Web
sachant que les machines actuelles sont incapables d’atteindre la richesse sémantique
de ces ressources. Nous essayons, dans le cadre de ce travail, de définir les
conditions nécessaires a une meilleure standardisation de la production des
métadonnées indispensables pour une conception et exploitation optimale des
ressources pédagogiques sur le Web. Dans telles conditions, ’'usage classique des
metadonnées comme moyen de représentation du contenu va-il se transformer ? Les
avantages et les limites des schémas actuels seront décrits et discutés pour
déterminer les apports et dégager les tendances en matiere d’enrichissement
sémantique des ressources pédagogiques sur le Web. Ce travail devrait nous
permettre de découvrir les différentes facettes des objets Web auquel sont rattachés

ces schémas prédéfinis de description.

Abstract : The projects of online learning are more and more based online
collaboration and the use standard which are intended of facilitate the production, the
adaptation and/or use of the content. These projects introduce new practices,
demanding specific competence, and modified deeply relationships knowledge/
teacher, learner. We are trying in the work to define the necessary condition to
improve the standardization of the production of metadata which are essential
elements for the optimal conception and exploitation of pedagogic resources on the
Web. Will the classic usage of these metadata as a tool for the presentation of
content be transformed in these conditions? The advantages and the limit of the
actual schema will be described and discussed to determine the contribution for the
improvement of semantic pedagogic resources on the Web.

Mot-clés : Objet pédagogique / Métadonnée / LOM / DC / Marqueur sémantique /
Recherche d’information/Enseignement a distance

Keywords : Learning object / Metadata / LOM / DC / Semantic marker /

Information Retrieval / e-learning

I. INTRODUCTION

Le role prépondérant de |’Internet en tant que
«canaly de diffusion de [D’information est
aujourd’hui indéniable. Le nombre de sites qui

ne cesse d’augmenter en témoigne 1’intérét,
presque tous les secteurs d’activités humaines
y sont présents. Du site Web commercial au
site Web scientifique en passant par d’autres
catégories de sites, l’information sous ses
différents formats (texte, image, son) est
soumise a une série de traitements
indispensable a sa visibilit¢ en ligne.



Aujourd’hui, la question est de savoir
comment peut-on exploiter au mieux les
possibilités offertes par I’Internet. Allons-nous
nous contenter de transférer des pratiques
manuelles vers les machines connectées aux
réseaux ou devons-nous développer des
nouvelles approches de communication pour
approprier davantage ce nouveau media ? La
relative  stabilisation des  technologies
«interactives» et des standards de description
des ressources développés autour des
différentes applications de I’Internet permet de
traiter aujourd’hui ce genre de questions.

Le Web représente un univers de ressources
congu de telle sorte qu’il soit ouvert et
accessible a tout le monde'. La navigation dans
cet univers est facilitée par un mécanisme de
lien assurant wun certain regroupement
«sémantique» de ces ressources. Cette
possibilit¢ de liens a I’infini pose différents
problemes a différents niveaux: le champ
«sémantique» couvert par un réseau de
ressources n’est pas facile a mettre en évidence
et les liens non déclarés et qui sont désormais
du domaine de [I’inférence ne facilitent
certainement pas cette navigation supposée
étre a la port¢ de tout le monde. Les
«schémas» de navigation présentés comme
solution aux problémes qu’engendre la
multiplication des liens entre les documents ne
peuvent pas, a notre avis, s’adapter aux
diverses situations de description et de
recherche d’information sur le Web.

Du fait que I’univers composé par les
ressources Web est théoriquement ouvert et

' Le réve qu'il y a derriére la Toile est celui d'un
espace universel de partage de l'information. Cette
universalité est essentielle, a savoir, le fait qu'un
lien puisse pointer vers n'importe quelle sorte de
document, officiel, personnel, élaboré ou a 1'état
d'ébauche ; et la seconde facette de ce réve était que
la Toile fat d'un usage si général, qu'elle en vint a
refléter, dans ses moindres détails, le monde ou
nous vivons. Tim Berners-Lee in :
http://www.w3.org/People/Berners-
Lee/FAQ.html#What2

accessible a tout le monde, les métadonnées
doivent étre exploitables par les différentes
communautés utilisatrices de ces ressources. A
priori, nous pouvons penser a& une solution
offrant la possibilité de «cohabiter» deux ou
plusieurs schémas de description. D’ailleurs,
les langages formels d’écriture de ces schémas
nous offrent généreusement cette possibilité.
Le probléme, a notre avis, est de savoir quel
sera, dans un contexte aussi large que celui du
Web, 1’étendu ou la limite d’un schéma donné.
La définition de 1’étendu ou du domaine
d’application d’un schéma pourrait d’une
certaine maniere faciliter 1’exploitation de ses
¢léments constitutifs. Avons-nous toujours
besoin de différents schémas de description ou
un schéma générique peut suffire pour décrire
correctement une ressource donnée ?

Nous nous intéressons, dans le cadre de ce
travail, a ’enseignement ou la formation en
ligne comme ¢étant un des domaines
d’application de ce qu’on appelle aujourd’hui
le Web sémantique. Nous aborderons
seulement 1’'usage des métadonnées dans la
description, la recherche et la conception des
objets pédagogiques. Ainsi, a partir des traits
fonctionnels de deux schémas (LOM & DC) de
métadonnées existants, nous essayerons de
déterminer les idées sous-jacentes a leur
utilisation dans un contexte aussi large que
celui du Web. Les différentes activités
pédagogiques du processus d’apprentissage
ainsi que les théories sous-jacentes ne seront
pas traitées.

II. SCHEMAS DE DESCRIPTION DES
RESSOURCES

Si [I'utilisation des métadonnées est une
pratique généralisée et justifiée pour Ia
description des documents «traditionnelsy -
documents définis dans 1’espace et le temps-,
le transfert de cette pratique vers les ressources
évolutives et distribuées du Web n’est pas



évident. Par exemple, nous ne pouvons pas
comparer les schémas de description aux
catalogues des bibliothéques qui ont été congus
dans un contexte d'utilisation différent méme si
a priori, il y a des traits fonctionnels communs.

Les concepteurs des schémas de description
affirment que l'association des métadonnées
descriptives standardisées aux différents objets
en réseau offre un potentiel d'amélioration
substantiel des possibilités de localisation de
ressources : en permettant des recherches
basées sur des champs (créateur, titre, etc.), en
permettant l'indexation d'objets non-textuels et
en permettant l'accés a un contenu de
substitution, ce qui est différent de l'accés au
contenu de la ressource elle-méme. 1l est clair
que l’objectif principal de I’utilisation des
métadonnées reste 1’amélioration de la qualité
de recherche sur le réseau [Lago 97]. Ainsi, la
volonté d'accroitre la précision des moteurs de
recherche sur le Web est un argument
fréquemment avance pour justifier
I’¢élaboration de ces schémas. La détermination
des métadonnées cohérentes est un des facteurs
clés qui permettra d'atteindre un meilleur taux
de rappel. En revanche, des métadonnées
incohérentes cachent souvent (silence) les
ressources désirées, ce qui donne des résultats
de recherche, imprévisibles ou incomplets.

Une recherche sur des champs (données
structurées) est plus facile a réaliser et a plus
de chance d’aboutir qu’une recherche sur le
contenu (données «brutes» ou/et semi-
structurées). Nous retrouvons un des vieux
paradigmes de la recherche d’informations sur
les catalogues en ligne (bibliotheques ou/et
bases de données) ou une recherche et d’autant
plus précise qu’elle combine plusieurs critéres,
de préférence a valeurs «certaines» (ex. Titre,
auteur, éditeur, etc.).

Dans un domaine tel que la formation en ligne,
les métadonnées permettent de repérer plus
efficacement les divers objets pédagogiques
sur D’Internet en facilitant la recherche par

descripteur ou autres propriétés (durée, format,
etc.) de la ressource. En outre, les métadonnées
associées aux diverses ressources du Web
doivent permettre aux différents systémes
d’enseignement en ligne de pouvoir traiter la
ressource conformément aux exigences ou
particularités qui y sont énoncées. Elles
doivent  assurer les trois  fonctions
indispensables a une meilleure exploitation des
ressources  pédagogiques :  réutilisabilité,
accéssibilté et interopérabilité. La
réutilisabilité signifie que 1’objet pédagogique
pourrait étre utilisé, suivant le besoin, dans
différents contextes d’apprentissage.
L’accessibilité est traduite généralement par
une recherche largement facilitée par une
description précise de la ressource. Les
métadonnées doivent pouvoir étre exploitées
par différentes plate-formes d’enseignement.
L’interropérabilté signifie qu’une ressource
d’une plate-forme donnée pourrait étre
assemblée avec n’importe quelle ressource
d’autres plate-formes afin de créer de
nouveaux objets pédagogiques. Plusieurs
ensembles de métadonnées ont été définis, ils
visent essentiellement l’uniformisation de Ia
description des différentes facettes des objets
pédagogiques. On a a titre d’exemple :

- Dublin Core (DC) Education : une extension
du DC pour la description des ressources
pédagogiques ;

- Learning Object Metadata (LOM) : IEEE
1484.12.1-2002

D’autres ensembles de métadonnées du
domaine de I’enseignement en ligne ont été
définis par différents consortiums et groupes
de travail. Nous citons ici : le Simple Humain
Identifier (IEEE 1484.13) relatif a |Ia
description du profil de I’apprenant. Dans ce
qui suit, nous essayerons, d’expliciter les
avantages et les difficultés résultant de
I’utilisation ~ des  deux  schémas  de
métadonnées (DC éducation & LOM).

I1.1 Dublin core (DC)

Le Dublin Core résulte d’un ensemble de
métadonnées communes a diverses
communautés. Il s’agit d’une Initiative définie
en 1995 par le NSCA (National Center for
Supercomputing  Applications) et [’OLC

(Online Computer Library Center). Le schéma



de métadonnées Dublin Core est composé d’un
ensemble de 15 éléments” censés décrire une
large variété de ressources en réseau. Chaque
¢lément est optionnel et peut étre répété, les
éléments pourraient étre regroupés sous trois
rubriques génériques : le contenu de Ia
ressource décrite, la propriété intellectuelle de
la ressources et, les différentes versions de la
ressources. Le champ sémantique des éléments
a été établi par un consensus international de
professionnels ~ provenant de  diverses
disciplines telles que la bibliothéconomie,
l'informatique, etc’. Le Dublin core ne décrit
pas la maniére selon laquelle les métadonnées
doivent étre représentés. Plusieurs
représentations sont utilisées actuellement et
d'autres sont certainement envisageables’. En
outre, le Dublin Core n'empéche pas
l'utilisation d'autres éléments nécessaires a des

mises en ceuvre des applications locales.

Le schéma DC a été congu pour qu’il soit
utilisé dans l'univers ouvert du Web
caractérisé essentiellement par des utilisateurs
qui ne sont pas forcément familiarisés avec
I’'usage des métadonnées et des ressources qui
ressemblent, généralement peu, aux documents
textuels traditionnels [Weib 98]. Ces
conditions d’usage des métadonnées DC ont
déterminé d’une certaine maniére leurs
caractéristiques. Les concepteurs ont ainsi
insisté sur les aspects suivants: simplicité,

extensibilité,  interopérabilité sémantique,

% Le Dublin Core Metadata Initiative (DCMI)
propose un autre ¢lément (audience) pour préciser
le groupe de personnes a qui le document est
destiné. L'audience est déterminée par le créateur,
I’éditeur, ou un tiers.
? http://www .bibl.ulaval.ca/DublinCore/usageguide-
20000716fr.htm#1.2
* Le DCMI a publi¢ depuis 2001 plusieurs
recommandations pour I’écriture du DC. Nous
citons a titre d’exemples :
- Iécriture du DC en HTML/XML
(2003/11/30)
- Iécriture du DC en RDF/XML
(2002/07/31)
- Décriture des qualificateurs DC en
RDF/XML (2002/05/15)

flexibilit¢ et
procédure d'évolution continue. Par exemple,

consensus  international,

I’extensibilité est assurée par des éléments
répétitifs qui peuvent é&tre qualifiés afin de
fournir des définitions plus étoffées. Chacun
des aspects évoqués est justifié par les usages
possibles des métadonnées.

Afin de raffiner davantage les significations
des différents ¢éléments, le Dublin Core
Metadata Initiative (DCMI) a publi¢ depuis
juillet 2000 plusieurs recommandation visant a
standardiser [’utilisation des qualificatifs
assignés aux différents ¢éléments des
métadonnées DC. On cite deux types de
qualificatifs : les qualificatifs d’¢lément et les
qualificatifs de valeur.

Les premiers permettent de préciser le sens
d'un élément pour qu'il soit plus précis. Ainsi,
un ¢élément qualifi¢é a le méme sens que
I'élément non qualifié mais avec une portée
plus restreinte. Par exemple, l’existence de
deux ou plusieurs dates clés dans le cycle de
vie de la ressource peut induire I’utilisateur en
erreur. Afin d'éviter toute ambiguité, des
qualificatifs peuvent étre assignés a 1’élément
Date. Si la ressource doit étre décrite par deux
dates importantes — la date de premicre
parution et la date de publication sur le Web-,
on utilise deux termes de raffinement associés
a I’élément date: Created (pour premicre
parution) et Issued (pour publication sur le
Web). On a ainsi les deux expressions
suivantes : DC.Date.Created et
DC.Date.Issued. Une liste des qualificatifs
d’éléments ou de raffinement d’éléments
(Element rafinements) est définie et mise jour
réguliérement par le DCMI’. Par exemple,
accessRights est un qualificatif de 1’élément
Rigths proposé en février 2003 pour définir les
autorisations d’acces a une ressource donnée.
Dans un document publier le 19 novembre
2003 par le DCMI, on recense 32 éléments de
raffinement.

> http://dublincore.org/documents/dcmi-terms/#H3



Les seconds permettent de préciser la valeur
attribuée a un ¢élément de métadonnées
particulier, ils peuvent par exemple préciser le
mécanisme d'encodage normalisé auquel Ia
valeur se conforme ou un vocabulaire
sélectionné (ex. un systéme de classification ou
un ensemble de vedettes matieres) duquel la
valeur est tirée. Par exemple, la valeur de la
date suivante 2004-01-10, qui est encodée
suivant la norme ISO 8601, sera lue comme
suit : le 10 janvier 2004, et non le 01 octobre
2004. On recense dans le document de DCMI
cité au paragraphe précédent 17 qualificatifs de
valeur (ex. MESH, DDC, DCMIType, IMT,
Point, etc.) concernant huit éléments (ex.
Subject, Type, Format, Source, etc.). Le
qualificatif DCMIType de 1’élément Type
regroupe ’ensemble des types de document
définit par le DC. La liste actuelle des types de
document renferme 12 valeurs (ex. Collection,
Service, Software et Physicalobject, etc.).

L’aventure du DC a commencé en 1995 avec
la définition d’un schéma de métadonnées
relativement simple composé de 15 éléments
censés pouvoir décrire une large variété de
ressources en réseau. Le Web de 2004 n’est
plus celui de 1995 ou 1996, les ressources et
les applications se sont multipliées donnant
toujours naissance a d’autres besoins et, par
conséquent, d’autres problémes a résoudre. Les
responsables d’«entretient» et de mise a jour
du DC ne peuvent pas rester a 1’écart, ils sont
obligés de suivre 1’évolution et d’apporter des
solutions aux problémes posés. Les nouvelles
recommandations et les nouvelles propositions
se multiplient, on passe d’un schéma de
métadonnées simple a un schéma plus complet
mais difficile a manier. On est donc forcément
loin de la simplicité affichée au départ méme
si, on insiste sur le fait que les précisions
apportées n’empéchent pas 1’'usage du schéma
basic du DC. Les arguments avancés en faveur
de 1’usage possible des éléments simples des
métadonnées DC ne peuvent pas continuer a
convaincre si I’enjeu reste 1’amélioration de

I’accessibilité aux ressources en réseau. Les
moteurs ou/et les agents intelligents qui sont
chargés d’indexer et de retrouver les
ressources dont les utilisateurs ont besoin,
seront plus performants si le champ
sémantique de  chaque ¢élément  des
métadonnées utilisées est mieux cerné.

Le DCMI a ¢largi ses travaux aux
métadonnées des ressources pédagogiques. En
aoGt 1999, un groupe de travail (DCMI
Education Working Group®) a été crée pour
réfléchir a la maniére selon laquelle le schéma
DC peut étre adapté a des ressources
pédagogiques. L’accord pass¢ avec le
IEEE/LTSC en décembre 2001 a permis
d’enrichir I’ensemble initial des éléments du
DC par des ¢éléments spécifiques aux
ressources pédagogiques. Le DC Education
intégre quatre autres ¢éléments: Audience,

InteractivityType, InteractivityLevel et

TypicallearningTime. Des correspondances ont
été établies entre les éléments du DC et ceux
du Learning Object Metadata (LOM). Nous y
reviendrons plus loin.

I1.2 Learning Object Metadata (LOM)

Un objet pédagogique ou learning object (LO)
est une ressource réutilisable capable d’étre
intégrée avec d’autres objets dans des
différents environnements d’enseignement
ou d’apprentissage. Il est généralement
utilisé dans un contexte spécifique celui d'un
cours par exemple. Un objet pédagogique
peut étre un site ou une page Web, un texte, un
document PDF, un exercice, une image, etc...
La taille et le nombre de composants qui
constituent un objet pédagogique sont
déterminés par son degré de granularité. Cette
granularité doit étre suffisamment fine pour
qu’elle puisse étre réutilisée dans d’autres
objets pédagogiques.

En 2002, I’IEEE a publié la premiere version
du standard Learning Object Metadata
(IEEE-LTSC 1484.12.1). Cette version est
la premieére partie dun standard multi-
parties, elle décrit un schéma de données qui

¢ http://uk.dublincore.org/groups/education/



pourrait étre utilisé pour représenter divers
objets d’apprentissage. Le standard doit
faciliter également le partage et I'échange des
objets pédagogiques, en permettant le
développement des catalogues et des
inventaires tout en tenant compte de Ia
diversit¢t = des  contextes  culturels et
linguistiques dans lesquels les objets
pédagogiques et leur métadonnées sont
réutilisés.

“The purpose of this multi-part Standard is to
facilitate search, evaluation, acquisition, and
use of learning objects, for instance by
learners or instructors or automated software
processes. This multi-part Standard also
facilitates the sharing and exchange of
learning objects, by enabling the development
of catalogs and inventories while taking into
account the diversity of cultural and lingual
contexts in which the learning objects and
their metadata are reused.

By specifying a common conceptual data
schema, this Part of this Standard ensures that
bindings of Learning Object Metadata have a
high degree of semantic interoperability. As a
result, transformations between bindings will
be straightforward. ...””

Le LOM propose 45 ¢éléments descriptifs de
premier niveau® regroupés dans 9 catégories :

General Regroupe [l'information générale qui
décrit la ressource dans son ensemble.
Lifecycle Décrit 1'état passé et actuel de
la ressource, et ceux qui ont
modifié cette ressource durant
son cycle de vie.
Meta-metadata Décrit  l'information
spécifique aux métadonnées
elle-méme. Cette catégorie
décrit D’auteur, par exemple,
des métadonnées
Technical Décrit les conditions
techniques requises et les
caractéristiques de la ressource
tel que le format, la taille, etc.
Détermine les  spécificités
pédagogiques d’un document,
tel que son type, son approche
ou encore sa granularité.

Educational

7 Standard for Learning Object Metadata / IEEE-
LTSC, juillet 2002.
8 On recense, au total, 79 éléments.

Rights Décrit les droits de propriété
intellectuelle et les conditions
pour utiliser la ressource.
Définit les relations entre la
ressource et d'autres ressources
précises. Pour définir plusieurs
relations, chaque cible est
décrite par une nouvelle
instance de relation.
Fournit des commentaires sur
l'usage pédagogique de cette
ressource, 1’auteur et la date de
création de [D’annotation. Si
plusieurs  annotations  sont
associées a ressource, de
multiples instances de cette
catégorie peuvent étre
utilisées.

Classification Décrit une ressource par
rapport a un systéme de
classification particulier. Pour
utiliser de multiples
classifications, il peut y avoir
de multiples instances de cette
catégorie.

Relation

Annotation

Avant de présenter un exemple d’utilisation du
LOM, il est important de signaler que des
correspondances entre les éléments du DC et
ceux du LOM ont été définies. Le rapport de
I’IEES-LTSC du 15 juillet 2002 présent, en
annexe, un tableau récapitulant ces
correspondances. Le tableau ne recense pas les
quatre éléments du DC Education : Audience,
InteractivityType, InteractivityLevel et
TypicallearningTime. A titre d’exemple, au
champ Type de DC correspond le champ
Educational.LearningResourceType de LOM.
Dans un contexte aussi large que celui du Web
nous pouvons poser la question suivante :
Avons-nous besoin d’un schéma «générique»
adapté tel que le DC ou d’un schéma plus
spécifique  pour gérer des ressources
pédagogiques ?

Afin d’illustrer I'usage du schéma LOM, nous
avons formaté un ensemble de ressources
pédagogiques selon le standard Learning
Object Metadata (IEEE-LTSC 1484.12.1). 11
s'agit d’un cours organisé en lecons permettant
de comprendre et de manipuler les fonctions
(modéles de document, macros, etc.) avancées
de Word. Le cours est présenté sous forme de
fichiers html et est destiné aux étudiants en
premier cycle. La figure ci-dessous (fichier



metacours.xml) présente [’écriture en XML
des métadonnées associées au cours.

I1.2.1 Exemple d’utilisation du schéma
LOM

<lom>
<general>
<title>
<langstring xml:lang="fr">
Initiation a Microsoft Word
</langstring>
</title>
<language>fr</language>
<description>
<langstring xml:lang="fr">Un support de
cours présentant les fonctionnalités avancées
de Microsoft Word, c’est une ressource
pédagogique  pour I’enseignement de
I’informatique de base en ligne </langstring>
</description>
<keyword>
<langstring
xml:lang="fr">Microsoft
Word</langstring>
<langstring
xml:lang="fr">Bureautique</langst
ring>
<langstring
xml:lang="fr">Macro</langstring>
<langstring
xml:lang="fr">Creation de
style</langstring>
<langstring
xml:lang="fr">Table de
matieres</langstring>
</keyword>
<structure>
<source>
<langstring xml:lang="x-
none">LOMv1.0</langstring>
</source>
<value>
<langstring xml:lang="x-
none">Linear</langstring>
</value>
</structure>
<aggregationlevel>
<source>
<langstring xml:lang="x-
none">LOMv1.0</langstring>
</source>
<value>
<langstring xml:lang="x-
none">3</langstring>
</value>
</aggregationlevel>
</general>
<lifecycle>
<contribute>
<role>
<source>
<langstring =xml:lang="x-
none">LOMv1.0 </langstring>
</source>
<value>

<langstring xml:lang="x-
none">Author</langstring>
</value>
</role>
<centity>
<vcard>
begin:vcard
EMAIL ; INTERNET:
chawk@univ-1ille3.fr
end:vcard
</vcard>
</centity>
</contribute>
<contribute>
<role>
<source>
<langstring xml:lang="x-
none">LOMv1.0</langstring>
</source>
<value>
<langstringxml:lang="x-
none">Publisher</langstring>
</value>
</role>
<centity>
<vcard>
begin:vcard
ORG:Universite de Lille 3
end:vcard
</vcard>
</centity>
<date>2003-9-1</date>
</contribute>
</lifecycle>
<metametadata>
<contribute>
<role>
<source>
<langstring xml:lang="x-
none">LOMv1.0</langstring>
</source>
<value>
<langstring xml:lang="x-
none">Creator</langstring>
</value>
</role>
<centity>
<vcard>
begin:vcard
fn: CHAWK Mohamad
end:vcard
</vcard>
</centity>
<date>
<datetime>2004-09-1</datetime>
<description>
<langstring xml
lang="fr”>Date
description</langstring>
</description>
</date>
</contribute>
<metadatascheme>LOMv1.0</metadata
scheme>
<language>en</language>
</metametadata>
<technical>
<format>text/rtf</format>




<size>35568</size>
<requirement>
<type>
<source>
<langstring xml:lang="x-
none">LOMv1.0</langstring>
</source>
<value>
<langstring xml:lang="x-
none">Browser</langstring>
</value>
</type>
<name>
<source>
<langstring xml:lang="x-
none">LOMv1.0</langstring>
</source>
<value>
<langstring xml:lang="x-
none">Microsoft Internet
Explorer</langstring>
</value>
</name>
<minimumversion>7.0</minimumve
rsion>
</requirement>
</technical>
<educational>
<interactivitytype>
<source>
<langstring xml:lang="x-
none">LOMv1.0</langstring>
</source>
<value>
<langstring xml:lang="x-
none">Active</langstring>
</value>
</interactivitytype>
<learningresourcetype>
<source>
<langstring xml:lang="x-
none">LOMv1.0</langstring>
</source>
<value>
<langstring xml:lang="x-
none">Narrative
Text</langstring>
</value>
</learningresourcetype>
<context>
<source>
<langstring xml:lang="x-
none">LOMv1.0</langstring>
</source>
<value>
<langstring xml:lang="x-
none">University First Cycle
</langstring>
</value>
</context>
<interactivitylevel>
<source>
<langstring xml:lang="x-
none">LOMv1.0</langstring>
</source>
<value>
<langstring xml:lang="x-
none">high</langstring>

</value>
</interactivitylevel>
<intendedenduserrole>
<source>
<langstring xml:lang="x-
none">LOMv1.0</langstring>
</source>
<value>
<langstring xml:lang="x-
none">Learner</langstring>
</value>
</intendedenduserrole>
<difficulty>
<source>
<langstring xml:lang="x-
none">LOMv1.0</langstring>
</source>
<value>
<langstring xml:lang="x-
none">medium</langstring>
</value>
</difficulty>
<language>fr</language>
</educational>
<rights>
<cost>
<source>
<langstring xml:lang="x-
none">LOMv1.0</langstring>
</source>
<value>
<langstring xml:lang="x-
none">no</langstring>
</value>
</cost>
</rights>
<classification>
<purpose>
<source><langstring
xml:lang="x-
none">LOMv1.0</langstring></sourc
e>
<value>
<langstring xml:lang="x-
none">Educational
Objective</langstring>
</value>
</purpose>
<description>
<langstring
xml:lang="fr">Pratique, traitement
de texte</langstring>
</description>
</classification>
</LOM>

I1.2.2 Remarque et commentaire

Dans I’exemple ci-dessus, nous nous sommes
contentés de renseigner les champs (éléments)
recommandés pour une meilleure exploitation
des ressources dans un environnement
d’apprentissage. Notre description de la
ressource n’est donc pas fausse mais
incompléte. L’exemple présenté, illustre la



difficult¢é que rencontre [D’auteur des
métadonnées pour remplir les différents
champs (79) du LOM. Cette difficulté résulte,
a notre avis, de la manicre selon laquelle le
modele a été congu. Ainsi, la liste de valeurs
associée, par exemple, aux ¢éléments
General.Structure et General.aggregationlevel
ne facilite, en aucun cas, la tiche de 1’auteur
(Creator) des métadonnées. Il doit interpréter
a sa maniere les différentes valeurs proposées
pour choisir celle qui correspond au mieux a
la ressource étudiée. D’autres éléments du
modele ne sont pas suffisamment explicites et,
par conséquent, sont souvent source de
difficulté pour I’«indexeur». Nous citons ici &
titre d’exemple la catégorie Relation et
I’élément Educational.Semanticdensity.
L’utilisation de la catégorie Relation n’est pas
toujours évidente, le LOM ne précise pas le
type d’objets concerné par cette catégorie. Il y
a certainement des difficultés a surmonter
pour renseigner les ¢éléments de cette
catégorie (Relation) quand il s’agit de traiter
des ressources qui ne sont pas numeériques.
Quant a I’élément
Educational.Semanticdensity, il apparait trop
subjectif et difficile a renseigner: le choix
d’une valeur de la liste proposée peut varier
d’une personne a une autre en fonction du
niveau de familiarité avec le domaine traité
par la ressource.

Les concepteurs du LOM ont voulu que leur
mod¢le soit générique et ouvert & tous les
secteurs d’enseignement. Cette généricité se
manifeste dans le schéma par des éléments
permettant de renfermer les «données» des
différents utilisateurs du LOM. Par exemple,
la catégorie Classification permet a chaque
organisme d’enseignement de décrire a sa
maniére le contenu et [’affiliation de la
ressource. Cette flexibilité d’usage engendre
des problémes quand il s’agit de construire
des «dépbts»  regroupant des ressources
pédagogiques de différentes institutions. La
question est de savoir comment peut-on
cohabiter des langages de description qui ne
sont pas forcément compatibles a différents
niveaux ?

L’analyse des éléments constitutifs du LOM
permet de déduire que I’effort principal de
ses concepteurs a porté essentiellement sur la
détermination des métadonnées permettant
une description efficace des objets, leur

partage et leur réutilisation. Aucune distinction
n’est faite par le LOM entre unité
d’apprentissage, activités pédagogiques et
ressources ce qui empéche toute descriptions
précises des différents composants du systéme
d’apprentissage. Le schéma de description
proposé par le LOM s’inspire fortement des
techniques  documentaires avec comme
problématique principale la gestion, sous ses
différentes facettes, du contenu. Cette
démarche d’organisation du contenu ne permet
pas de décrire Dactivité de [’apprenant et
favorise, par conséquent, un  mode
d’apprentissage axé sur la consultation des
ressources pédagogiques structurées en legons,
cours, modules, etc.

Si quelques éléments du LOM (Relation.Kind,
Relation.Ressource, General.structure, etc.)
peuvent é&tre utilisés pour exprimer les
relations entre les  différents  objets
pédagogiques d’une part et les composants
d’un objet d’autre part, il semble nécessaire
d’établir une typologie plus fine des
composants prenant en compte les différents
niveaux de granularité. Nous citons ici a
titre d’exemple le modele SCORM (Sharable
Content Object Reference Model) initi¢ par
I’ADL (Advanced Distributed Learning), il
propose une répartition des objets
pédagogiques en trois niveaux : les ressources
numériques ¢élémentaires, les objets de
contenu partageables (Shareable Content
Objects) et les agrégats de contenu (Content
Aggregation). L’objet de contenu
partageable permet d’établir un lien entre les
ressources ¢lémentaires et les agrégats
constituant un contenu structuré
d’apprentissage qui planifient, organisent et
contrdlent [’activit¢é de D’apprenant. Le
modele SCORM ne rompt pas ainsi avec
I’approche axée sur le contenu pour décrire
I’activité pédagogique.

I11.3 Perspectives d’usage des métadonnées

Un schéma de métadonnées ne peut étre défini
indépendamment de ses futurs usagers, méme
s’ils ne constituent pas un groupe
socioprofessionnel homogeéne, il doit prendre
en considération leurs attentes et leurs besoins.
Ainsi, les métadonnées pourront inclure non
seulement les caractéristiques de la ressource
mais aussi celles des usagers. Les systémes de
recherche d’information, intégre le profil (les
caractéristiques) de I’utilisateur pour évaluer



les réponses du systéme. Par exemple, le
systétme détermine, en fonction du niveau
d’éducation de I'utilisateur, si la réponse est
appropriée ou non. Dans le domaine du e-
learning, nous pouvons citer, le Learner
Information Package (LIP) décrivant
I’ensemble des informations sur 1’apprenant
retenues par I'IMS Global Learning
Consortium. Les spécifications’ du modeéle
recensent différents éléments (11): Goal,
Qualification Certification and Licence,
Activity, Interest, etc. Ces éléments sont
exploités dans le Content Management du
schéma général d'organisation des données
préconisé par I'MS (Content Framework).

Dans notre cas, il ne sera pas question
d’évaluer, a la manicre des systémes
d’information, la réponse a une question mais
de traiter les attentes et le but de 1’apprenant.
Ainsi, la ressource et I’apprenant doivent &tre
traités suivant une approche globale qui mettra
en ¢évidence les interactions possibles. Il y a
forcément un lien entre les ressources, les
activités pédagogiques de 1’apprenant et les
unités d’apprentissages ou agrégats de
contenu. En outre, les schémas de description
des ressources pourraient étre spécialisés et
destinées a des taches spécifiques (ex. la
navigation dans des agrégats de contenu). Le
systéme ou le dispositif destiné a exploiter ces
métadonnées doit aussi intégrer dans son mode
de fonctionnement des «schémas» de
traitement proches de ceux des utilisateurs
apprenants. Le LOM ou plus précisément les
LOMs puisqu’il est question de différents
profils d’application ne permettent pas des
représentations enrichies (Ontologies, etc.)

Nous avons déja précisé dans la partie
introduction que la navigation dans 1’univers
du Web est facilitée par un mécanisme de lien
assurant un certain regroupement
«sémantique» de ces ressources et, que cette
possibilit¢ de liens a I’infini pose différents
problémes. Le champ «sémantique» couvert
par un réseau de ressources (pédagogiques ou
autres) n’est pas facile a mettre en évidence et

les liens non déclarés et qui font parti

? IMS Learner Information Packaging Information
Model Specification
http://www.imsglobal.org/profiles/lipinfo01.html

désormais du domaine de [l’inférence ne
facilitent certainement pas cette navigation
supposée étre a la porté de tout le monde. A ce
niveau, il est peut étre intéressant de savoir si
I'usage des métadonnées peut apporter ou non
une solution aux problémes résultant de
I’«hypertextualité» non contrdlée. On est
forcément loin de la granularité définie par les
schémas de métadonnées pour 1’organisation,
dans un environnement précis, des objets
pédagogiques. Ajouter des métadonnées a des
ressources consiste a leur associer une
structure qui pourrait étre utilisée dans la
définition du champ sémantique couvert par un
réseau. Il est évident que cette structure ne peut
étre exploitée que si une sémantique est
associée aux domaines de valeur des différents
éléments du schéma de description. La
sémantique dont nous parlons ici doit étre
interprétable non seulement par les utilisateurs
mais aussi par la machine. Ceci nous aménera
a parler de la gestion des métadonnées d’un
point de vue inférentiel.

IV- CONCLUSION

A partir des schémas prédéfinis (DC Education
et LOM), de description des ressources, nous
avons essay¢ de cerner davantage 1’apport des
métadonnées en matiére d’intéropérabilité,
d’accessibilité et de réutilisabilit¢ des
ressources pédagogiques. Le présent travail
nous a permis de découvrir les différentes
facettes de 1’objet pédagogique auquel sont
rattachés ces schémas prédéfinis de
description. Nous avons mentionné que la
notion d’objet  pédagogique  nécessite
davantage de précisions pour que nous
puissions définir avec certitude le champ
d’application dun schéma donné. La
performance, quelle que soit la technologie
utilisée, d'un  systtme de  gestion
d’apprentissage ou LMS dépend, en large
partie, des connaissances que nous avons de
I’objet a gérer. Si I’utilisation des métadonnées
est une pratique généralisée et justifiée pour la
description des documents «traditionnels», le
transfert de cette pratique vers les ressources
(pédagogique, etc.) évolutives et distribuées du
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Web n’est pas évident. Méme s’il y a des traits
fonctionnels communs, nous ne pouvons pas
comparer les schémas de description aux
catalogues des bibliothéques qui ont été congus
dans un contexte d'utilisation différent. Le
LOM avec une approche centrée sur le
contenu, d’ailleurs inspirée des techniques
documentaires (DC), ne peut assurer une
description compléte du processus
d’apprentissage axé sur des activités
pédagogiques.

Notre étude nous a permis de formuler des
questions autours de la problématique générale
de la description des ressources pédagogiques
sur le Web. Avons-nous besoin d’un schéma
«générique» adapté tel que le DC Education ou
d’un schéma spécifique pour gérer des
ressources pédagogiques sur le Web ? 1l y a
certainement plusieurs pistes de recherche a
explorer pour pouvoir apporter les
améliorations et les solutions attendues. Nous
citons ici a titre d’exemple, 1’utilisation des
critétres d’usage pour la sélection des
ressources en réseau, il s’agit de décrire les
ressources Web par des traits qui n’ont pas
forcément de lien direct avec le contenu. Le
travail sur la caractérisation de 1’apprenant doit
aussi aboutir a des mode¢les exploitables. Nous
pourrions exploiter les travaux sur la
modélisation de I'utilisateur dans les systéme
de recherche d’information pour enrichir les
mod¢les existants de ’apprenant. La structure
du schéma des métadonnées associé a la
ressource pourrait aussi €tre exploitée pour
¢laborer des schémas de navigation
indispensables a une meilleure exploitation des
différents types de ressources.
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USAGES DES COURS EN LIGNE PAR LES CHERCHEURS ET LES ENSEIGNANTS-
CHERCHEURS : CAS DU BASSIN GRENOBLOIS

RESUME

Une des ressources électroniques utilisée par
les chercheurs et enseignants-chercheurs est
constituée par les cours en ligne. Mais, il y a
peu de recherche pour montrer comment les
chercheurs  (doctorants et  chercheurs
confirmés) et les enseignants-chercheurs
francgais utilisent des cours en ligne pour leurs
activités scientifiques. Une enquéte qualitative
par entretiens semi-directifs a été menée en
mars et avril 2004, auprés de 30 chercheurs et
enseignants-chercheurs en sciences exactes des
établissements publics de Grenoble. L’analyse
des données recueillies nous a conduit a
¢laborer une typologie des wusages nous
permettant d’interpréter les résultats. Les
résultats montrent que deux tiers des
chercheurs (au sens large) utilisent des cours
en ligne.Il semble que les enseignants-
chercheurs les utilisent un peu moins, alors que
sur ce point les chercheurs confirmés et les
doctorants  constituent une  population
homogéne. De plus, L’analyse des données
recueillies nous a aussi conduit & construire un
Modele d’appropriation d’une technologie et
les résultats ont été également analysés par ce
modele.

ABSTRACT

One of the electronics resources used by the
researchers and the teachers- researchers was
constituted by the on-line courses. But, there
are few of researches for show how the French
researchers and the teachers- researchers used
the on-line courses for their scientific
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activities. A quality investigation by semi-
directive interview was conducted in March
and April 2004 next to 30 researchers and
teacher- researchers to sciences and technology
in Grenoble public establishments. The Results
show that % the researchers use the on-line
courses. It seems that the teachers- researchers
use them a little less. Whereas on this point the
researchers and the PhD students constitute a
homogeneous population. Moreover, the
analysis of the data collected also led us to
build a “Model of a technology appropriation
and the results were also analyzed by this
model.

Mots-clés : Cours en ligne, usage, chercheur,
enseignants—chercheurs

1- INTRODUCTION

Les cours en ligne sont désormais une des
ressources ¢lectroniques utilisées par des
chercheurs et enseignants-chercheurs. Le
concept de cours en ligne est ambigu. La
premiere question qui vient a I'esprit est :
qu’est-ce-qu’un "cours en ligne" ? En effet,
quand nous parlons d'un cours, c'est le cours
"présentiel” qui nous apparait avec un
professeur, des éléves (une communication
face a face), un support de cours (le sommaire
de cours ou des photocopies), un tableau, le
processus de questions et réponses etc.



Le cours en ligne procéde différemment, que
I’approche soit explicitement pédagogique ou
non. Les cours qui suivent une approche
pédagogique explicite se partagent en deux
groupes. Le premier est constitué¢ des éléments
suivants: "un ensemble de textes, découpés en
“parcours”, mis en ligne, téléchargeables et
destinés a étre imprimés pour étre lus. Par
ailleurs, ces “parcours en ligne” sont rédigés
d’une maniére spécifique. Ils comportent a
chaque début, la liste des objectifs
pédagogiques a atteindre. Ils sont découpés en
parties et sous-parties, organisant les parcours
dans des rhétoriques simples. Ils se finissent
tous par une liste de “questions de
connaissance [...]. Le deuxiéme type de “cours
en ligne” [...] vise a l’acquisition par les
apprenants, de savoir-faire bien délimités : la
manipulation de logiciels de P.A.O
[publication  assist¢ par ordinateur] et
d’infographie. [Pourquoi parler de, 2002]"

Le deuxiéme groupe de cours en ligne offre le
contenu sans fixer la démarche
d’apprentissage. Ce sont des cours préparés par
des chercheurs, des techniciens, etc. Par
exemple " L’unité réseaux du Centre National
de la Recherche Scientifique (CNRS) propose
en ligne une quarantaine de cours et de
documents sur les réseaux de
télécommunication. C'est de 1’information
offerte par des techniciens a d'autres
techniciens. Les cours ne sont certainement pas
des mode¢les pédagogiques mais I’information
est 1a; et comme ils sont gratuits et en ligne...."
[Cours en ligne du CNRS, 2001]"

L'usage des cours en ligne est en train de
croitre. "Selon la firme International Data
Corp, chef de file de la recherche sur Internet,
le nombre d’étudiants qui suivront au moins un
cours en ligne aux Etats-Unis atteindra environ
2,2 millions d’ici 2002. Certes, les cours par
formation a distance se développent et attirent
de nouveaux étudiants, mais aussi, les cours «
classiques » intégrent de plus en plus de
composants en ligne (notes et plans de cours,
travaux, mises en situation, travaux en équipe,
discussions interactives, etc.) [Les cours en
ligne, 2000]. "

L'objectif de cet article est de mieux connaitre
les usages des cours en ligne chez les
chercheurs et les enseignants-chercheurs, les
facteurs importants dans [’appropriation et

non-appropriation, ainsi que les modalités
d’appropriation des cours en ligne chez ces
sujets.

Cette étude s’inseére dans une thése en
préparation sur un sujet plus large. Elle en
exploite des résultats préliminaires.

2- CADRE THEORIQUE

L'analyse des usages des cours en ligne est
basée sur I’approche de la diffusion et de
'appropriation.

2.1- L’approche de la diffusion
Everette M. Rogers a publié en 1962 la
premiere édition de son ouvrage «Diffusion of
innovations » [Rogers, 1962]. L’approche de la
diffusion est née de cette théorie. Rogers
insiste sur la phase de la diffusion de
I’innovation. Selon Rogers, le processus de la
diffusion comporte cinq phases :

-La connaissance : [’acquisition de la
connaissance sur 1’innovation

-La persuasion : le développement d’une
opinion sur I’innovation

-La décision: le choix d’accepter ou de
rejeter ’innovation

-L’implémentation: la mise en oeuvre
I’innovation

-La confirmation : la confirmation de Ia
décision ou I’abandon de I'usage

Rogers caractérise également cing attributs
pour une innovation, a savoir: son avantage
relatif, sa compatibilité avec les valeurs du
groupe auquel appartient [’usager, sa
complexité, la possibilité de la tester et sa
visibilité. Selon Rogers, ce sont ces
caractéristiques de I’innovation qui
déterminent son taux d’adoption. De plus, les
usagers sont classés en cinq groupes: les
innovateurs  eux-mémes, les  premiers
utilisateurs, la premiére majorité, la seconde
majorité et les retardataires.

Les recherches sur cette approche s’attachent a
I’analyse de 1’adoption d’une innovation
technique au moment de sa diffusion. Les
questions de recherche analysent plutot, la
mani¢re dont se diffusent les innovations
techniques. Qui sont les adoptants ? Quelles
sont les influences des innovations
techniques ? Et quels changements se créent a
travers la pratique de ces innovations
techniques ? De plus, sur le plan de la



démarche méthodologique, et pour 1’analyse
des données, les recherches sur cette approche
mettent 1’accent sur 1’état des équipements
(qui posseéde quoi ?) et des usages (qui fait
quoi et avec quelle fréquence ?).

Ce sont ces deux derniers points que nous
étudions ci-apres.

2.2- L'approche d’appropriation

L’approche d'appropriation est centrée sur la
"mise en ceuvre" ou "mise en usage" des objets
techniques dans la vie sociale en s’appuyant
sur les profils d'usage que I’on doit distinguer
des profils d’usager. Les recherches effectuées
dans le cadre de l'appropriation sociale
analysent ¢galement les usages "du point de
vue des usagers" [Chambat, 1994]. De plus,
I'appropriation sociale des objets techniques
met [’accent sur la construction sociale des
usages technologiques [Joét, 1992]; car le
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point le plus important de ce procés est que
I’usager a une place centrale dans l'usage des
nouvelles technologies de I’information et de
la communication.

Selon Proulx, I'appropriation d'une technologie
peut étre définie comme "...la maitrise
cognitive et technique d'un minimum de
savoirs et de savoir-faire  permettant
éventuellement une intégration significative et
créatrice de cette technologie dans la vie
quotidienne de l'individu ou de la collectivité."
[Proulx, 2001, P.142].

Par ailleurs, il existe beaucoup moins
d’approches du mécanisme d’appropriation
pour ’analyse de données. Dans cette étude,
nous utilisons un cadre méthodologique qui est
un cadre conceptuel. Nous 1’appelons "le
modele d’appropriation d’une technologie”
[figure 1].
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Figurel : Modéle d’appropriation d’une technologie



Ce modele décompose le processus
d’appropriation d’une technologie en six sous-
processus qui se renforcent ou s’atténuent
mutuellement. Une partie de ces composants
est centrée sur la technologie elle-méme et
l’autre sur le sujet que nous appelons dans
cette étude "I'usager”. En ce qui concerne les
technologies, chacune présente des caractéres
attracteurs et des caractéres répulsifs. Les
attracteurs sont la base centrale de
I’appropriation d’une technologie et par contre
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les répulsifs sont la base de non-appropriation
d’une technologie. Concernant le sujet, il
existe quatre facteurs importants pour
I’appropriation ou le rejet d’une technologie, a
savoir : les critéres d’appropriation, les critéres
de désappropriation, le besoin et Ia
connaissance [Figure 2]. Selon ce modéle, le
dernier  maillon dans le  processus
d’appropriation d’une technologie est Ia
banalisation. Elle se fait a travers certains
renforcements.
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Figure 2 : Eléments du modéle d’appropriation d’une technologie



C’est sur ce point de I’appropriation des cours
en ligne par les chercheurs et les enseignants-
chercheurs que notre étude nous a semblé
apporter le plus d’¢léments.

3- RESULTATS

Une enquéte qualitative par entretiens semi-
directifs a été menée en mars et avril 2004
auprées de chercheurs et d'enseignants-
chercheurs en  sciences exactes des
établissements publics de Grenoble.
L’échantillon est composé de 10 chercheurs, 7
enseignants-chercheurs et 13  doctorants

rattachés a &8 laboratoires de recherche
(diffusion, appropriation).

Nous analysons ci-apres les résultats obtenus
sous I’angle des deux approches introduites
plus haut.

3.1- Approche de diffusion

Le tableau 1 montre, a partir des entretiens, le
nombre de chercheurs (confirmés),
d'enseignants-chercheurs et de doctorants qui
utilisent et diffusent des cours en ligne.

Statut Pratiques | Total
Oui | Non
de cours en ligne Enseignants-chercheurs 3 4 7
(consultation)
Total 19 11 30
de cours en ligne Enseignants-chercheurs 2 5 7
Total 6 24 30

Tableau 1 : Usages de cours en ligne par les chercheurs, les enseignants chercheurs et les
doctorants grenoblois

En ce qui concerne les cours en ligne, deux
tiers des chercheurs (au sens large) les
utilisent. I semble (mais cela devra &tre
confirmé par la fin de I’enquéte) que les
enseignants-chercheurs les utilisent un peu
moins, alors que sur ce point les chercheurs et
les doctorants constituent une population
homogeéne. Parmi les utilisateurs, six diffusent
un ou plusieurs cours en ligne ; clairement les
doctorants moins que les autres. Le format
PDF est le seul format de diffusion de cours en
ligne par les diffuseurs. De plus, deux tiers des
enseignants-chercheurs et presque la moitié
des chercheurs utilisant des cours en ligne, sont
également diffuseurs.

Le détail des résultats permet de distinguer
deux tiers d’utilisateurs occasionnels pour un
tiers d’utilisateurs réguliers.

Les chercheurs de notre échantillon sont bien
dotés en matériel informatique; d’autres
résultats chiffrés issus de I’enquéte, I’attestent.
Tous ont un ordinateur personnel a leur
disposition au laboratoire, & 1’exception de
deux thésards en mathématiques qui
utilisent chacun un ordinateur partagé avec
deux autres thésards. Tous sont connectés a
'Internet au bureau et un sur trois a la maison.

3.2- Approche d'appropriation

3.2.1- Résultats selon la typologie des usages
Pour chaque utilisateur le degré de son usage
des cours en ligne a été évalué en lui attribuant
des points selon certains critéres. Il en est de
méme pour son environnement technique.
Ainsi chaque utilisateur est-il représenté par un
point sur la figure 3.
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Figure 3: profils des usages de cours en ligne par les chercheurs, les enseignants-
chercheurs et les doctorants

La figure 3 peut étre interprétée de la maniére
suivante :

- Par construction, la zone en bas et a droite
reste déserte dans la mesure ou un usage
important ne peut s'appuyer sur un
environnement défavorable. Deux ou trois
personnes de 1’échantillon paraissent toutefois
se rapprocher de ce cas " impossible ": on
pourrait les inclure dans le groupe suivant, en
imaginant qu’ils ont surévalué leur usage ou
sous-évalu¢ leur environnement.

- Environ la moitié¢ de la population forme un
nuage qui peut correspondre a un usage
"optimal" pour I’environnement disponible.

- Le reste de la population semble sous
exploiter son environnement en ce qui
concerne I'utilisation des cours en ligne.

Par ailleurs, 1’identification des catégories sur
la figure 3 peut faire apparaitre les points
suivants :

- Les enseignants-chercheurs, les chercheurs et
les doctorants se distribuent sur les 2 cas ci-
dessus.

- Les enseignants-chercheurs, les chercheurs et

les doctorants se répartissent  par leur
perception de leur environnement
indépendamment de 1’usage étudié.

3.2.2-  Résultats selon le  modéle

d’appropriation d’une technologie

3.2.2.1- Attracteurs

Dans le processus de 1’appropriation, nous
considérons deux filtres, I'un comme le
répulsif qui est un filtre pour non-appropriation
et l’autre comme attracteur qui est un filtre
pour  [’appropriation. Concernant  les
attracteurs, il est important de savoir quels sont
les facteurs d’une technologie qui attirent le
sujet a ’appropriation et a I’utilisation. Car, en
réalité, les attracteurs sont: les pouvoirs, les
caractéristiques, les possibilités et les
efficacités d’une technologie. De plus, il est
essentiel de dire que le répulsif est juste le
point contre l’attracteur. Exemple d’attracteur
"est pas cher", Exemple de répulsif "est cher".
Et il est indispensable de savoir qu’ils sont
peut-étre différents d’une personne a 1’autre.



Pour les chercheurs(en sens large) qui utilisent
des cours en ligne, les attracteurs sont :

Gratuit et Acces libre

Répond au besoin (utile)

Apporte des informations

Pratique a utiliser

Mise a jour réguliére

Facile a trouver (disponible).

3.2.2.2- Besoin

Le besoin concerne I'un des six éléments du
mod¢éle d’appropriation d’une technologie.
Nous pensons que le besoin est le plus
fondamental des éléments de 1’appropriation
ou du rejet d’une technologie. Et c’est pour
cela que nous le mentionnons comme la mére
de lappropriation ou du rejet d’une
technologie. Le besoin peut étre plus ou moins
prononcé et plus ou moins effectif (réel). On
peut trouver différentes formes de besoin
comme le besoin mental, social etc.

Le détail des résultats de cette recherche
justifie de voir le besoin comme un élément
majeur du processus de 1’appropriation d’une
technologie. En effet, la plupart des chercheurs
qui n’utilisent pas des cours en ligne, motivent
leur non-utilisation par [’absence ou
I’insuffisance du besoin.

3.2.2.3- Connaissance

La connaissance est I'un des facteurs qui peut
avoir un réle déterminant dans le processus de
I’appropriation d’une technologie. Lorsque
nous parlons de la connaissance d’une
technologie, il y a deux sens qui viennent a
I’esprit. Premic¢rement, la connaissance sur
I’existence d’une technologie. Par exemple,
lorsque je demandais aux chercheurs "est-ce
que vous connaissez des cours en ligne dans
votre domaine", deux d’entre eux m’ont
répondu que c’était la premiére fois qu’ils
entendaient cette expression. Deuxiémement,
la connaissance sur la technologie elle-méme.
Certains chercheurs affirment qu’ils n’ont pas
utilisé (au sens de consulter) ou diffusé des
cours en ligne, a cause du manque de
connaissances en particulier sur les modalités
de la publication en ligne. La culture technique
et le pouvoir d’utilisation sont donc trés
importants.

3.2.2.4- Critére d’appropriation

Il s’agit d’un ensemble des facteurs qui jouent
un rdle trés important dans le processus
d’appropriation. L’ensemble des critéres de
I’appropriation d’une technologie par une
personne détermine bien le taux
d’appropriation de cette technologie dans sa
vie quotidienne. Plus la technologie est
compatible avec les critéres d’appropriation,
les objectifs et les besoins de la personne, plus
cette technologie a de valeur pour la personne
et plus le taux d’appropriation sera élevé. En
somme, les critéres d’appropriation sont un
ensemble des perceptions positives du sujet a
I’usage de cette technologie.

Dans cette étude nous avons abordé certaines
questions sur les critéres d’appropriation des
cours en ligne chez les chercheurs, les
enseignants-cherheurs et les thésards. Du point
de vue des chercheurs (au sens large), les
critéres trés importants pour |’appropriation
des cours en ligne sont: "!’aspect pratique", "
non-présence physique dans le cours "comme
par exemple ce chercheur qui cite "c’est
pratique, c’est sans avoir assisté au cours "
[chercheur du laboratoire LPM2C], " la
dynamique et l'interactivité". Sur ces deux
derniéres, une utilisatrice indique : "qu'il y a
Une chose numéro 1 que je trouve tres
intéressant en tous cas pour l'optique, ¢a sert
beaucoup, c'est l'interactivité et la dynamique.
Parce qu'on fait des animations, vous avez un
cours parce que le probleme des livres c'est
que souvent c'est trop mathématique et qu'il
faut un petit peu sortir des mathématiques en
physique donc par contre les cours en ligne
vous avez une équation apreés vous avez un
exemple, une illustration et puis si elle bouge
et bon vous allez avoir une animation ou une
simulation, ¢a c'est important.... De plus, les
cours en ligne, sont faciles a trier et a stocker.
On ne peut pas le faire sur le
papier"[Enseignant-chercheur du laboratoire
LSP].

La plupart des thésards utilisant des cours en
ligne expriment leur appropriation pour avoir
les informations de base et préparation des
cours et des exercices. De plus, les autres
critéres cités par les chercheurs a savoir:
Apprendre des choses et en savoir plus, un
enseignant- chercheur dit "j'utilise des cours en
ligne dans le but direct d'apprendre des
choses,



donc j'ai appris beaucoup quand des gens
mettent des cours en ligne. Et moi je les mets
dans le but d'inversement pour que les gens
profitent du travail que j'ai fait, préparer le
cours pour les activités de recherche”
[Enseignant-chercheur du laboratoire
LPM2C].

3.2.2.5 - Critére de désappropriation
Il existe un ensemble de facteurs et de criteres
importants dans le processus de 1’appropriation
d’une technologie qui s’opposent aux critéres
précédents et a 1’appropriation. Nous 1’avons
dessiné dans les figures 1 & 2 sous le nom
"Critere de désappropriation”. La
désappropriation comprend [’ensemble des
perceptions négatives du sujet vis-a-vis de la
technologie. Pour cela, nous isolons quatre
critéres importants qui jouent un rdéle dans la
désappropriation des cours en ligne du point de
vue des chercheurs (pour la consultation et la
diffusion):

- Le contenu : ils ne sont pas mis a jour et
comme un chercheur le dit " il y des
erreurs sur le contenu de certains cours".

- Pas d’interactivit¢ directe: comme le
processus de la question et de la réponse
dans le cours classique

- Perte de temps: pour les préparer et les

mettre a jour

- Perte d’étudiants dans les cours en présentiel.

4 - DISCUSSION

Nous avons déja discuté sur certains points
dans la partie des résultas et ici nous voulons
insister sur trois points. Tout d'abord, sur le
besoin et l'usage d'enseignement en ligne par
des chercheurs confirmés et doctorants : Les
résultats montrent bien que I'un des points
essentiel dans cette enquéte est le besoin et
l'usage des cours en ligne par des chercheurs
confirmés et doctorants pour des activités
scientifiques et recherches. Compte tenu de la
nature de travail des chercheurs qui est
essentiellement de recherche, I'usage de 70%
des cours en ligne par ces chercheurs est donc
un point remarquable. Cependant, Le principal
facteur qui conduit ces chercheurs a utiliser des
cours en ligne est non seulement l'acquisition
de l'information de base et nécessaire mais
aussi la nature et la maniére de la présentation
de contenu de ces cours qui ont bien organisé
et classifié.

En plus, bien que le contenu des cours en ligne
soit presque semblable aux cours classiques, la
diversité des apprenants des cours en ligne est
plus importante. La non-présence physique
dans les cours en ligne est la principale raison
de cette diversité selon les entretiens. Donc,
avec l'emploi de cette forme d'enseignement en
ligne, tous les apprenants peuvent utiliser des
cours en ligne dans n'importe quel espace,
n'importe quel temps et & n'importe quel age.

Cette forme d'enseignement est le résultat
d’un triangle communication, technologie et de
I'apprentissage peut s’appeler " I'enseignement
mondial ". Donc, nous voyons que le
phénomene de " cours mondial" est une réalité.

Le deuxieme point est la diffusion en ligne de
'enseignement par les enseignants-chercheurs.
Les résultas montrent qu'environ 30 % des
enseignants-chercheurs diffusent tous ou une
partie de contenu d'un ou tous leurs cours en
ligne. Le taux d'appropriation de la diffusion
en ligne des cours en ligne chez les
enseignants-chercheurs a augmenté depuis
I'année 2000. La principale cause pour cela est
l'accés des enseignants-chercheurs et des
apprenants a l'Internet. De plus, 'exploitation
de la structure d'enseignement -classique
pendant de longues années par certains
enseignants-chercheurs est toujours un facteur
important dans du non-usage de l'enseignement
en ligne.

Le troisitme  point important  dans
I'enseignement en ligne et en particulier des
cours est que I'enseignement en ligne est
toujours un complément pour l'enseignement
classique. Selon les entretiens, certains
enseignants-chercheurs pensent que
I'enseignement en ligne et en particulier les
cours en ligne remplacer I'enseignement
classique. Bien qu'il soit possible que les cours
en ligne aient I’avantage de I’animation etc.
pour cela et la communication face a face entre
le professeur et 1'éléve, les enseignants-
chercheurs partisans de cours classiques
pensent qu'il ne faut pas mettre en ligne tout le
contenu. Parce qu'il est possible qu'on perde
des apprenants dans les cours classiques.

5- CONCLUSION
Les résultats montrent que tous les chercheurs
sont bien dotés en matériel informatique a leur



disposition au bureau. L’Internet est bien
inséré dans leurs activités de recherche. Deux
tiers des chercheurs (au sens large) utilisent
des cours en ligne.Il semble que les
enseignants-chercheurs les utilisent un peu
moins, alors que sur ce point les chercheurs et
les doctorants constituent une population
homogeéne. Parmi les utilisateurs, six diffusent
un ou plusieurs cours en ligne ; clairement les
doctorants moins que les autres. Le détail des
résultats permet de distinguer deux tiers
d’utilisateurs occasionnels pour un tiers
d’utilisateurs réguliers. Les résultats selon le
modele d’appropriation d’une technologie
montrent que les plus forts attracteurs pour les
chercheurs dans I’utilisation des cours en ligne
sont "gratuit et acces libre", " répond au
besoin (utile) ", " apporte des informations", "
pratique a utiliser" et "facile a trouver
(disponible)". Selon les résultats, "I’aspect
pratique", "non-présence physique dans le
cours ", "la dynamique et l'interactivité” sont
les critéres d’appropriation des cours en ligne.
Les critéres de désappropriation du point de
vue des chercheurs sont " le faible qualité du
contenu ", "pas d’interactivité ", " perte de
temps : pour les préparer et les mettre a jour"
et " perte d’étudiants".
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Résumé : www.Isf.education.fr concerne la réalisation d’une base de données de termes de spécialité
en Langues des Signes Francaise. Cette base de données expérimentale, diffusée gratuitement sur



Internet, met a disposition des déficients auditifs et des professionnels, un outil interactif qui leur
permette a la fois de rechercher en LSF 1’équivalent d’un terme de spécialité mais aussi de proposer ou
de demander de nouveaux signes. Le projet répond aux besoins communicatifs d’une population qui se
trouve dans une situation linguistique particuli¢re a cause de sa déficience auditive, puisqu’elle fait ses
études dans la langue écrite nationale, et communique pour 1’oral aussi en Langue des Signes. 11
répond a la nécessité de fournir a ce public le vocabulaire signé qui lui manque et dont il a besoin pour
suivre des études

Summary : www.lsf.education.fr is a database of specialist terms in French Sign Language (LSF),
available free of charge via the Internet. This experimental database offers an interactive tool enabling
deaf or hearing-impaired students and professionals to search for the LSF equivalent of a specialist
term and to propose or request new signs. The project is designed to meet the needs of a population
obliged to communicate in a particular linguistic context: hearing-impaired students read in the
national written language, but use sign language for oral communication. The project thus addresses
the need to provide students with the signed vocabulary they are lacking and which they need in order
to pursue their studies.

Mots clés : Isf, langue des signes frangaise, surdité, handicap, sourds, malentendants



Préambule

En octobre 2001, ’'UNIVERSITE NANCY 2,
le CESENS-Est (Centre Européen
d’intégration et de préparation des Sourds a
I’ENseignement  Supérieur de 1’Est) et
PINSTITUT DES JEUNES SOURDS DE LA
MALGRANGE recevaient, du CNRS et de
I’Unesco, le Prix Argos Denis Diderot, pour le
site «prototype» www.Isfuniv-nancy?.fr, base
de données de termes de spécialité en Langue
des Signes Francaise.

Cette distinction, obtenue pour la premiére fois
par la France, a été décernée lors des «19¢mes
Rencontres Internationales de 1’Audiovisuel
Scientifique Image et Science», événement qui
rassemble chaque année pendant quatre
semaines des chercheurs venus du monde
entier, des producteurs, créateurs et diffuseurs
des cinq continents.

La base de données de termes de spécialité en
Langue des Signes Frangaise, a été mise en
ligne dans sa version expérimentale en 2001.

L’objectif du prototype ¢était de tester le
concept imaginé afin de juger de sa pertinence
et de son impact vis a vis du public cible.

Le nombre croissant de visites sur le site
(12138 en 2001, 21 819 en 2002, 40268 en
2003), les nombreux contacts e-mail (980 a ce
jour pour des demandes ou des propositions de
signes) ont convaincu les promoteurs du projet
de la légitimité de poursuivre le travail engagé.
A ces raisons s’ajoutent d’une part
I’amendement adopté par le Sénat le 1° mars
2004 qui reconnait la langue des signes comme
langue a part entiere, et d’autre part ’intérét
manifesté par de nombreux professionnels de
la surdit¢é qui proposent de participer a la
collecte des signes.

Ce document présente le projet, son contexte,
ses résultats et les partenaires réunis pour sa
mise en ceuvre.



Contexte du projet

1 - HISTORIQUE DE LA LANGUE DES
SIGNES

C'est en Espagne au XVIéme siecle que 1'on
trouve les premiers éducateurs pour sourds
notamment le moine bénédictin Pedro Ponce
de Léon (1520-1584). Mais ce n’est qu’en
1620 que le premier livre sur I'éducation des
sourds sera publié par Juan Pablo BONET
(1579-1633). En Angleterre, DELGARNO
(1628-1687) soutient la thése de I'équivalence
des capacités d'apprentissage chez I'enfant
sourd et chez l'enfant entendant. Jacob
Rodrigue PEREIRE (1715-1790), le premier
éducateur francais des sourds, inventeur du
cornet acoustique, annonce une philosophie
plus oraliste, exploite les restes auditifs et
préconise la démutisation et la lecture labiale.

En 1756, l'abbé de I'Epée crée la premiére
véritable école pour sourds. L'existence d'un
code de signes gestuels structuré, utilisé par les
sourds, est attestée en France au XVIlléme
siecle. Le nouveau code emprunte de
nombreux signes au langage gestuel des
sourds.

A la méme époque, en Allemagne, Samuel
HEINICKE (1728-1790) s'oppose fermement a
I'emploi des signes méthodiques mis au point
par I'Abbé de 1'Epée, ainsi que Batst GRASER
(1766-1841) et Maritz HILL (1805-1874),
deux éducateurs allemands.

En Amérique, tout commence lorsque Thomas
Hopkins GALLAUDET (1787-1851) est
envoyé en Europe par le pere d'une fillette
sourde pour s'enquérir des méthodes pratiquées
par les meilleurs  maitres-éducateurs.
GALLAUDET travaille pendant un temps avec
I'Abbé Sicard (successeur de I'Abbé de I'Epée).
En aott 1816, il propose a Laurent CLERC, un
des meilleurs éléves sourds de I'Abbé Sicard de
devenir le premier professeur pour sourds dans
une école américaine.

Auguste Bébian (1749-1834), filleul de
SICARD, reprend la direction de I'nstitut
National des Sourds de Paris en 1817. Il

propose d'éduquer les sourds a un véritable
bilinguisme : langage gestuel — frangais parlé
dans la mesure du possible et francais écrit.

Un important mouvement est lancé a partir de
I'Institut de Paris. Les écoles de province,
Bordeaux, Lyon, Nancy, Orléans, adoptent le
bilinguisme préconisé par Bébian.

La multiplication des écoles pour sourds a
partir de 1850 va amorcer le retour d'une
éducation plus oraliste.

Des considérations d'ordre philosophique,
politique et pédagogique (uniformisation des
méthodes d'éducation et étouffement des
langues minoritaires) conduisent le Congrés de
Milan en 1880 a interdire l'usage de la langue
des signes dans I'éducation des sourds.

Cette dichotomie historique, qui oppose les
pratiques éducatives (oralisme et langue des
signes) n’est pas pertinente compte tenu de
I’hétérogénéité des publics concernés, des
attentes  parentales et des adaptations
pédagogiques qu’il convient de mettre en
place.

2 - EVOLUTION DES POLITIQUES
D’INTEGRATION

L’évolution concomitante de la politique
d’intégration et de la recherche en sciences
humaines, oriente 1’éducation vers des
pratiques de plus en plus adaptées. Des
mesures particulieres pour les personnes
sourdes émergent réguliérement dans les textes
prévus plus largement pour les personnes
handicapées.

La loi de 1975 sur I’intégration des handicapés
pose les axes principaux de I’orientation et de
I’insertion.

Dés lors, on constate une élévation progressive
du niveau d’études et les premiers sourds
acceédent a I’enseignement supérieur.

1977 : une circulaire ministérielle leve les
« préconisations » du congres de Milan.



1984 : le premier service d’éducation
bilingue est créé, et le terme de « langue
des signes » entre dans le vocabulaire des
acteurs de 1’éducation des enfants sourds.

Une circulaire en 1985 pose les conditions de
I’organisation des examens pour les éléves et
étudiants handicapés (elle sera réactualisée en
1985 puis en 1994).

La loi de 1987, qui porte sur l’insertion
professionnelle des personnes handicapées et
mutilés de guerre, génére un réel mouvement
socioprofessionnel vers une meilleure insertion
des personnes concernées.

Parall¢lement, les formations des maitres
intégrent des unités de formation spécifiques
aux différents types de handicaps.

La loi de juillet 1991 introduit le terme de
bilinguisme et d’éducation bilingue.

L’UV 8 de la formation de professeur
spécialisé pour enfant sourd intégre une
formation en langue des signes dés 1994.

Pour les sourds natifs, locuteurs de langue des
signes, et pour les familles et associations de
professionnels qui militent dans ce sens, cette
loi est une premic¢re étape vers une
reconnaissance de la langue des signes.

En 1999 est lancé le programme Handiscol
pour favoriser la scolarisation des enfants
handicapés en milieu dit «ordinairey.

Dans ce continuum de 1’évolution des
politiques d’intégration sur ces 30 dernieres
années, notons que les mesures concernant la
langue des signes se sont développées sur la
derniére décennie seulement.

3 - EVOLUTION DES POLITIQUES
D’INTEGRATION

3.1 - Surdité et pratiques communicatives

480 000 enfants et adultes frangais constituent
la population des personnes sourdes séveres et
profondes. Des critéres d’ordre éducatif,
culturel, pédagogique et personnel conduisent
ces personnes a combiner dans leurs pratiques
communicatives la communication « audio-
vocale » et la communication « gestuelle ».

Plus concrétement un certain nombre d’entre
eux s’orienteront vers une communication ou
la parole sera dominante, communication que

I’on nomme a dominante oraliste. Par contre
les autres s’orienteront vers une pratique plus
visuelle de la communication avec une
dominance de la gestuelle, que 1’on nomme
communication & dominante signée. C’est dans
cette derniére catégorie que nous trouvons les
locuteurs de langue des signes. On estime en
France la population de personnes sourdes
« signantes » a environ 300 000 locuteurs.

3.2 - Intégration universitaire

Sur la population de personnes sourdes,
environ 10 000 ont moins de 25 ans, dont 6000
sont scolarisés au niveau ¢élémentaire et
secondaire.

Seuls quelques centaines sont actuellement
engagés dans un cursus de |’enseignement
supérieur. L’augmentation progressive du
niveau d'études des jeunes sourds est effective
depuis une dizaine d'années, grace aux
politiques liées a I’intégration. Toutefois ce
nombre reste encore trop faible, surtout si [’on
considére que les premiers déficients auditifs
dans D’enseignement supérieur étaient des
jeunes usant d’une communication @ a
dominante « oraliste ».

Il se trouve que depuis quelques années, et
griace a I’évolution de I’accompagnement et a
I'utilisation de la langue des signes, de
nombreux étudiants sourds signants entrent
dans I’enseignement supérieur.

La langue des signes est pour cette population
un outil extrémement efficace et
particuliérement performant pour faciliter
I’acces aux nouvelles connaissances présentées
a ’université.

3.3 - Intégration sociale

De la méme facon, la langue des signes est
pour cette population un outil extrémement
important pour partager leurs connaissances et
échanger avec leur environnement social.

L’accés aux connaissances grace a des
conférences, visites et autres activités
culturelles traduites en langue des signes
ameéne les personnes sourdes a une meilleure
connaissance de la société, et renforce leur

sentiment d’y appartenir un peu plus.

D’autre part le nombre toujours croissant de
personnes entendantes se formant aux
pratiques de la langue des signes est un facteur
trés important pour la sensibilisation de
I’environnement et pour un meilleur accueil



des personnes sourdes par la société¢ qui les
entoure.

3.4 - Intégration professionnelle

Conjointement a la loi de 1987 faisant
obligation aux entreprises de plus de 20
salariés d’intégrer dans leur personnel un
certain pourcentage d’employés handicapés, le
développement de 1’'usage de la langue des
signes contribue a une meilleure intégration
des salariés sourds sur leur lieu de travail.
L’intervention d’interprétes en langue des
signes dans les réunions professionnelles et la
formation des collégues volontaires au langage
signé rapprochent fortement des personnes qui
jusqu’alors se sentaient trop différentes pour
échanger autre chose que des banalités.

D’autre part [’accessibilit¢é des personnes
sourdes a la formation continue ou permanente
par un accompagnement en communication
(avec la  langue des  signes) est
incontestablement une réelle avancée vers une
promotion de l’individu. L’aide de
I’A.G.E.F.I.LP.H pour la réalisation de ces
accompagnements a permis aux entreprises
concernées de considérer ces salariés
handicapés-sourds de maniére tout a fait
équivalente aux autres grice aux formations
qui leur ont été accordées (souvent pour la
premiere fois de leur carriére). L’ensemble de
ces formations, ou I’on utilise la langue des
signes, contribuent fortement a ce que les
responsables et collégues  «entendantsy
modifient en profondeur les représentations
plutét restrictives qu’ils avaient des personnes
sourdes.

4 - EN EUROPE

La plupart des pays européens sont d’accord
pour reconnaitre la nécessité d’une meilleure
accessibilité des personnes sourdes vers
I’enseignement supérieur et d’une meilleure
insertion sociale et professionnelle de ces
personnes.

La langue des signes entre dans divers textes
de lois et de préconisations ministérielles. Elle
fait méme 1’objet en France de la mise en place
d’un référentiel de compétences en langue des
signes.

Les observatoires des différents pays
préconisent la réalisation d’outils spécifiques

dont les objectifs sont d’apporter a tous les
locuteurs les moyens de découvrir, d’apprendre
ou de perfectionner cette langue.

On assiste, depuis quelques années, avec le
développement des nouvelles technologies, a
I’apparition sur le marché d’une multitude de
produits (cédéroms, cassettes  vidéos,
publications), centrés sur la langue des signes.
Les télévisions intégrent également dans leurs
programmes, et de plus en plus souvent, des
sujets et des émissions ou la langue des signes
est présente.

En dix ans, les fédérations et les associations
de sourds ont ceuvré activement a la
reconnaissance par la loi, du statut de la langue
des signes comme une langue a part enticre.

C’est chose faite, en France, depuis le 1% mai
2002, comme vient de le confirmer un
amendement voté par le Sénat le 1 mars 2004,
qui stipule : « La langue des signes francaise
est reconnue comme une langue a part entiere.
Le Conseil Supérieur de I’Education veille a la
diffusion de cette langue au sein de
I’administration et des  établissements
d’enseignement  scolaire, ordinaires et
spécialisés. Elle peut étre choisie par les éleéves
comme langue vivante étrangére ou comme
matiére optionnelle au baccalauréat, ainsi
qu’aux examens et concours publics ».

C’est également le cas en Allemagne depuis le
1 juillet 2002, avec la signature du code
social IX. La loi fédérale sur I’intégration des
handicapés poursuit dans cette voie. Dans le
paragraphe 6 de I’article 1 (Langue des signes
et autres aides de communication) il est
écrit que « La langue des signes allemande est
acceptée comme langue individuelle. »

Concernant les étudiants sourds intégrant les
cursus universitaires en Europe, leur nombre a
triplé en 5 ans.

Les associations d’étudiants sourds tiennent
chaque année leurs assemblées nationales, et
leur rapprochement au sein d’une fédération
européenne est effectif aujourd’hui.

Dans toutes les organisations associatives et
fédératives, et quel que soit leur pays
d’origine, la revendication reste la méme : une
meilleure accessibilité¢ de la langue des signes



a I'université et son introduction officielle dans
les champs de la vie quotidienne et citoyenne.

Le nombre croissant d’initiatives et de
préconisations officielles conduit a imaginer
qu’a terme, la langue des signes entrera dans
un processus de standardisation.

5 - QUELQUES DONNEES

LINGUISTIQUES

Le statut particulier de la langue des signes, da
a la fois a son histoire, et a I’hétérogénéité de
ses locuteurs, fait qu’elle présente sur le plan
linguistique des spécificités qu’il convient
d’évoquer.

Langue orale de tradition orale, elle a été
principalement utilisée dans le langage
quotidien et posséde un matériel lexical
essentiellement limité aux échanges familiers.
Par ailleurs, cette langue étant exclusivement
visuelle, puisqu'il n'existe pas de forme écrite,
elle connait wun phénomeéne constant
d'évaporation ainsi que d’importantes variantes
locales ou régionales.

Face a l’arrivée des personnes sourdes, et
principalement des étudiants, dans des champs
nouveaux de connaissance, et pour résoudre les
problémes de compréhension qu’ils
rencontrent dans les disciplines spécialisées, la
présence d’un accompagnateur-interpréte est
nécessaire. Des termes de spécialité en langue
des signes doivent alors étre imaginés pour
répondre aux besoins ponctuels rencontrés,
puis disparaissent dés que la relation étudiant-
interpréte s’acheéve. En d’autres lieux, I’on sait
que des signes différents apparaissent pour
répondre au méme besoin et qu’ils
disparaissent de la méme  manicre.
L’¢loignement géographique des étudiants qui
suivent des cursus identiques, leur petit
nombre et la raret¢ des dispositifs
technologiques mis a leur disposition pour

communiquer entre eux renforcent 1’isolement
de cette population.

6 - UNE
TECHNOLOGIQUE

OPPORTUNITE

Cette langue qui ne peut étre écrite, peut étre
filmée. Ce partage si difficile a mettre en place
entre tous les locuteurs concernés peut
bénéficier du développement d’Internet. Enfin
la difficile mise en interrelation des locuteurs,
des chercheurs, des interprétes et des
personnes sourdes signantes peut trouver une
solution grace aux technologies nouvelles.
Cette opportunité d’atténuer a plusieurs
niveaux les effets de la surdité sur
I’accessibilité a la connaissance nous parait
donc tout a fait importante a saisir.

Cest le cumul de ces considérations
historiques,  politiques, linguistiques et
technologiques qui a amené 1’Université
Nancy 2, le Centre Européen d’intégration et
de préparation des Sourds a I’ENseignement
Supérieur de I’Est (CESENS-Est) et I’Institut
des Jeunes Sourds de la Malgrange a imaginer
le projet de réalisation d’une base de données
de termes de spécialités en Langue des Signes
Frangaise.

Un prototype de 452 signes a été mis en ligne
(http://www.Isf.univ-nancy2.fr) en 2001 afin
de tester le concept imaginé et d’évaluer sa
pertinence vis a vis du public cible. Le nombre
croissant de visites sur le site (12138 en 2001,
21 819 en 2002, 40268 en 2003), les nombreux
contacts e-mail (980 a ce jour pour des
demandes ou des propositions de signes) ont
convaincu les promoteurs du projet de Ia
légitimité de poursuivre le travail engagé.




Présentation du projet

1 - DEFINITION

Le projet concerne la réalisation d’une base de
données de termes de spécialité en Langue des
Signes Francaise, accessible gratuitement via
Internet. L’utilisateur peut y rechercher un
signe mais aussi proposer des signes qu’il
utilise déja afin qu’ils soient intégrés dans la
base. Chaque signe est représenté par une ou
plusieurs séquences vidéos associée(s) a une
représentation graphique de la configuration de
la main. Selon les besoins, un message-texte
ou une courte phrase signée en vidéo peuvent
préciser une particularité du signe, ou le champ
sémantique couvert par le signe en cas de
polysémie du mot. Les signes seront référencés
par mot, par ordre alphabétique, par champ
disciplinaire selon les filiéres d’enseignement,
et également par configuration de la main.

Une maquette « grandeur nature» a été
développée et mise en ligne en 2001 afin de
recueillir I’avis du public sur I’offre de service
imaginée par les promoteurs du projet. 452
signes y sont référencés de maniére ouverte
c’est a dire sans privilégier I’une ou I’autre des
disciplines. L’engouement des internautes et
leur retour sur cette expérimentation permet
aujourd’hui d’envisager la poursuite des
travaux.

2 - DUREE

Le projet final sera développé sur 4 ans, de la
maniére suivante :

* Année 1: Refonte du prototype en regard
du retour d’expérience et des évolutions
technologiques actuelles, mise en place
d’'une  organisation en  vue de
I’industrialisation du site, mise en ligne de
1000 nouveaux signes dans des disciplines
pré-définies pour une montée en charge
massive, matiére aprés maticre.

* Année 2, 3, 4: Mise en ligne de 3 000
signes (1000 par an) dans d’autres
disciplines redéfinies en fonction des
besoins (ex : étudiants sourds inscrits dans
certaines filiéres), actualisation

technologique et mise en place d’un
mod¢le économique.

3 -PUBLIC

Les groupes cibles, a qui s’adresse le produit,
sont :

Chez les personnes sourdes :

* Les personnes sourdes engagées dans des
études a tout niveau de leur scolarité, de
I’école  primaire &  1’enseignement
supérieur, et qui ont besoin de trouver les
signes correspondant aux concepts qui leur
sont présentés dans le cadre de leurs
études.

* Les personnels spécialisés intervenant dans
des organismes de formation et
d’éducation pour enfants ou adultes sourds.

* Les personnes qui enseignent la langue des
signes.

* Les salariés, dans le cadre de leur activité
dans [Dentreprise pour leur formation
continue ou la préparation de projets
professionnels.

* Toute personne souhaitant consolider les
connaissances acquises lors de conférences
ou éveénements culturels traduits en langue
des signes

Chez les personnes non sourdes, sont
concernées directement :

* Toutes les personnes qui interviennent
dans 1’éducation et la formation des enfants
et adultes sourds : parents, enseignants et
éducateurs spécialisés, interprétes, mais
aussi tout enseignant du milieu non
spécialisé qui accueille dans sa classe un
¢éléve ou un étudiant sourd en formation
initiale ou continue.

* Toute personne et tout organisme qui peut
étre amené a rencontrer ou a former des
personnes sourdes : services publics
(administrations, hopitaux, transports...).

Les listes de signes par disciplines



répondent particuliecrement bien a cet
objectif.

* Tout collégue ou responsable de formation
des milieux d’activité professionnelle des
salariés sourds.

* Toutes les personnes engagées dans une
démarche d’apprentissage de la langue des
signes, et tout chercheur en linguistique,
sociologie, psychologie ou didactique,
intéressé par les pratiques communicatives
en langue des signes, et toute personne de
I’environnement des personnes sourdes
manifestant un intérét a leur égard (fratrie,
famille ¢largie, amis, camarades,
voisinage...).

4 — BESOINS AUXQUELS LE PROJET
REPOND

Le projet répond a des besoins communicatifs
non satisfaits d’une population évoluant dans
une situation linguistique trés particuliére. Sa
communication avec [|’environnement reste
laborieuse et sa maitrise des outils (langue
écrite et langue parlée) reste trés imparfaite.
Cette situation limite fortement 1’accessibilité
de cette population a la connaissance
« partagée ».

Le projet, en proposant un lexique gestuel
couvrant des champs « ignorés » par les outils
traditionnels, permet, et de perfectionner Ia
langue signée, et d’établir les liens cognitifs
avec la langue écrite et la langue parlée.

5 - OBJECTIFS

Les objectifs généraux du projet sont :

De faciliter 1'accés aux connaissances et de
promouvoir ainsi ’intégration des sourds a
tous les niveaux de compétences. Ce projet
aura un impact évident sur les étudiants sourds
engagés dans des études supérieures, et sur
toute personne engagée dans un parcours de
formation, dans la mesure ou il leur offre un
recueil de termes de spécialité inexistant a
I’heure actuelle, et qui ira en s’enrichissant par
la mise en commun et les interactions qu’il
permet.

En donnant la possibilit¢ de traduire les
enseignements en langue des signes dans un

vocabulaire précis, il favorise la
compréhension et la mémorisation des
concepts, et facilite I’accés aux connaissances
en aplanissant un peu les différences induites
par la surdité et 1’inégalité des personnes
sourdes devant les études. Cet outil ne se limite
pas aux étudiants, mais présente un intérét
identique pour les éléves des enseignements
secondaires, voire primaires, ainsi que pour les
publics sourds en formation continue.

L’établissement d’un lexique de spécialité
riche et varié accessible gratuitement via
Internet permettra a toute personne sourde
d’envisager plus facilement une formation
continue, a laquelle un travailleur a
normalement droit, avec 1’accompagnement
d’un interpréte.

En participant a 1’¢élaboration de cette base de
signes, les personnes sourdes qui contribuent a
la collecte des signes et au tournage des vidéos
font un véritable travail d’analyse de la
langue et acquiérent une meilleure conscience
linguistique, trés formatrice pour eux-mémes et
qui rejaillira & terme sur la communauté des
sourds. La langue ne leur ayant jamais ¢été
enseignée, ils [’utilisent intuitivement sans
avoir conscience de ses modes de
fonctionnement. La collecte des signes
constitue une bonne initiation a la recherche
linguistique, a laquelle peu de personnes
sourdes étaient associées jusqu’a présent, et
une reconnaissance valorisante par rapport a la
situation antérieure de ces personnes.

D’observer I’émergence de signes de
spécialité et de les capitaliser. Grace au produit
mis en place, les signes de spécialité, qui se
créaient et qui disparaissaient jusqu’a présent,
pourront étre stockés dans un outil accessible a
tous.

De favoriser le développement de
I’apprentissage (et de ’enseignement) de la
langue des signes, qui en est a ses débuts, et
manque encore d’outils  pédagogiques
appropriés, notamment au niveau du
perfectionnement en langue de spécialité.



D’améliorer le niveau de compétences de
I’étudiant sourd dans la langue nationale
écrite, par un mouvement de va et vient entre
les deux langues. Les étudiants sourds se
trouvent constamment placés en situation de
bilinguisme, puisqu’ils suivent des
enseignements dans la langue écrite de leur
pays et qu’ils utilisent pour leurs besoins
communicatifs a 1’oral la langue des signes.
L’outil pédagogique présenté ici joue
constamment sur les deux modalités langue
écrite / langue des signes. On est en droit de
penser que cette constante mise en parallele
des deux langues, ainsi que le travail effectué
sur la base de termes de spécialité, auront
également un effet bénéfique sur la maitrise de
la langue écrite chez les étudiants concernés.

De fournir aux enseignants des différentes
disciplines les moyens de mieux faire
appréhender par les étudiants les contenus de
leur discipline.

6 - APPROCHE PEDAGOGIQUE ET
DIDACTIQUE

6.1 — Introduction

L’approche pédagogique et didactique générale
du projet repose sur un travail
d’ethnolinguistique.

Nous sommes en présence d’une langue
visuelle et sans écriture, la langue des signes
de spécialité, dont il faut collecter les signes
qui émergent en permanence.

Ce travail permettra d’enrichir cette langue et
ainsi d’en capitaliser 1’expression. Née de
I’intercommunication de la vie quotidienne des
regroupements de personnes sourdes, elle
explose aujourd’hui grace a la créativité de ses
locuteurs confrontés aux champs nouveaux
qu’ils rencontrent, tant dans la vie sociale que
professionnelle.

La mise a disposition des signes, auprés des
étudiants sourds et des usagers de la langue des
signes, doit étre effectué¢e a I’aide de différents
moyens pédagogiques.

Les questions, qui se sont donc posées, sont les
suivantes :

* Comment collecter ces signes qui
émergent et qui risquent de disparaitre a
court terme ?

* Comment les restituer de maniere a ce que
les usagers puissent les visualiser ?

* De quelle mani¢re les répertorier et
comment les stocker ?

¢ Comment pérenniser le produit ?
*  Comment I’exploiter ?

Pour répondre a ces questions, plusieurs choix
pédagogiques ont donc été arrétés.

6.2 — La collecte des signes

L’approche choisie a été de les collecter 1a ou
ils se créent, c’est-a-dire : aupres des ¢étudiants
sourds inscrits dans les universités et aupres
des interpretes qui les accompagnent dans leurs
études, mais aussi dans les lieux de discussion
des personnes sourdes (réunions, colloques,
conférences, lieux de formation, de recherche,
etc.). Rechercher les signes a la source,
contribue a rester au plus prés des pratiques
usitées, et met en évidence un capital de
créativité et d’ingéniosité linguistique jamais
encore constaté.

Un groupe de validation, constitué d’experts
(sourds ou non) permet de repérer les signes
qui obtiennent la plus grande faveur des
locuteurs, et ainsi de ne proposer que ceux qui
«avancent», laissant de coté ceux qui, «plus
anciens» ne sont quasiment plus utilisés par les
usagers de la langue des signes.

6.3 — La restitution des signes

Un signe se définit par différents parameétres :
la configuration de la main, son emplacement,
le mouvement effectué, mais aussi la rapidité
du mouvement, son orientation dans 1’espace
ainsi que I’expression du visage.

Ces paramétres sont les caractéristiques de
réalisation de tout élément de la langue des
signes.

Le choix s’est donc porté sur une
représentation vidéo (plutot qu’une
représentation graphique ou en images 3D) car
elle permet de rendre compte le plus
fideélement possible des différentes
caractéristiques du signe citées ci-dessus. En



effet la dimension vivante de ce mode de
restitution en fait un modéle tout a fait
reproductible par celui qui le visionne. La
vidéo permet de conserver la dimension
humaine de la personne «parlante», ce qui
favorise le transfert et I’appropriation du signe
par la personne sourde. L’image 3D au
contraire ne peut pas reproduire & la fois les
positionnements du buste, les mouvements du
signe, I’expressivité du locuteur. De plus la
polysémie propre aux contextes en présence est
immédiatement percue par les postures du
locuteur signant. Cette dimension de pluri-
simultanéité ne peut étre rendue que par un étre
vivant la communication qu’il est en train
d’effectuer.

Il est important de signaler que lorsque Ia
vidéo du signe semblera insuffisante pour
préciser ses conditions d’utilisation ou ses
limites sémantiques, les indications ou
explications nécessaires seront apportées soit
par un petit texte, soit par une mise en contexte
dans une courte énonciation filmée.

6.4 — La classification des signes

La langue des signes, langue d’adaptation due
a la surdité des locuteurs, se construit et évolue
dans le contexte plus large de la langue
nationale. N’oublions pas que les personnes
sourdes sont constamment en situation de
bilinguisme. Elles étudient dans la langue de
leur pays mais utilisent la langue des signes
pour leurs besoins communicatifs.

Nous avons donc choisi d’exprimer le sens de
chaque signe par son équivalent dans la langue
nationale, un mot (ou une expression) pour un
signe. Néanmoins, il ne s’agit pas d’une
traduction terme a terme, car la langue des
signes ne fonctionne pas par mots mais par
notions. Les signes lexicaux représentent une
notion sémantique et peuvent ensuite &tre
déclinés sous forme nominale, verbale, voire
qualificative en fonction du contexte
linguistique en conservant la méme réalisation
signée. Par exemple, le méme signe exprime a
la fois :

- le nom «le nucléaire» et 1’adjectif «énergie
nucléaire,

- le nom«la recherche» et le verbe
«recherchery.

La méthode de classification des signes dans la
base répond a des exigences pédagogiques :
faciliter la recherche d’un signe dans la base de
données, mais aussi favoriser sa reproduction,
son apprentissage, sa mémorisation et son

réemploi.

Pour répondre aux besoins des étudiants, qui
suivent un cursus d'étude spécifique et qui ont
besoin de connaitre le vocabulaire signé de la
matiere qu'ils étudient, la classification par
disciplines et par champs disciplinaires est la
solution la mieux adaptée. Elle leur permettra
de préparer leur travail en parcourant la liste
des signes et des termes de la spécialité étudiée
dont ils vont avoir besoin. Il en va de méme
des adultes en situation de formation continue
ou de communication professionnelle.

Pour connaitre le signe correspondant a un mot
qui a été employé en cours, en conférence, ou
rencontré dans un document écrit, la
classification par liste alphabétique est
nécessaire.

Pour des besoins d'observation, d'exécution
exacte et d'analyse du signe 1’utilisateur pourra
avoir recours a wune classification par
configuration de la main.

6.5 — Pourquoi ’Internet ?

Enfin, les personnes sourdes étant de grands
consommateurs d'Internet, a la fois pour
communiquer entre eux et pour rechercher de
l'information dont ils sont privés par ailleurs
(pas de radio, télévision pas toujours accessible
par manque de sous-titrage), 1'outil en ligne est
donc le support le mieux adapté au public visé
et aux objectifs que nous nous sommes fixés.
L’interactivité et la rapidité des échanges que
permet I’Internet correspond tout a fait a la
réalit¢ de cette langue. Le sentiment
d’immédiateté généré par la vidéo et les
échanges e-mail correspond tout a fait a cette
dimension particuliecrement vivante de la
langue des signes.

6.6 — L’évolution du site

La collecte des signes en temps réel permet
d’accélérer le processus d’enrichissement de la
langue.

Par ailleurs la possibilité, qui est offerte aux
utilisateurs de proposer des signes a intégrer a



la base de données (via la messagerie) en les
impliquant dans le processus d’enrichissement
de leur langue, favorisera le développement du
site et son inscription dans la durée.

7 - EN QUOI LE PROJET EST-IL
INNOVANT ?

Il existe sur le marché du multimédia des
produits véhiculaires de la langue des signes.
Ce sont des supports CD-Rom, des cassettes
vidéos, voire quelques sites issus du milieu
associatif ou éducatif. Tous ces outils
proposent les signes inhérents aux registres de
la vie quotidienne, voire aux registres
spécifiques des domaines de la surdité
(éducation, rééducation, association...).

Le projet aborde directement les terminologies
spécifiques des disciplines d’enseignement,
domaine ou il existe de réels besoins, et permet
ainsi d’accompagner I’augmentation du niveau
d’études et de formation professionnelle des
sourds et d’enrichir la langue des signes.

Il est interactif, et tient constamment compte
des réactions des utilisateurs, de leurs besoins
et de leurs offres, et cette interactivité
contribue, par le fait méme de son existence, a
en accélérer le processus.

Ce sont les usagers eux-mémes qui procédent a
sa constitution en proposant les signes qu’ils
ont produits.

La classification qu’il  propose  par
configuration de la main est originale, alors
que le référencement par ordre alphabétique de
la langue de référence est d’usage.

II est ouvert et évolutif, sa conception
permettant d’ajouter quotidiennement et de
facon aisée un signe nouveau deés qu’il est
trouvé.

8 - ORGANISATION DES
INFORMATIONS

Structurellement 1’application est composée
d’un module principal «Rechercher un signe»
et de 3 modules secondaires «Proposer un
signe», «Ecrivez-nous» et «Qui sommes-
nousy. Cette structure privilégiera I’interaction.
En ce sens, l'utilisateur peut, sur tous les
écrans du programme, passer d’un module a un
autre.

Pour chaque terme recherché, la base de
données présente une ou plusieurs vidéos du
signe et une représentation graphique de la
configuration de la main. Chaque fois que ce
sera nécessaire, des précisions quant au
contexte, aux limitations d’emploi, seront
apportées soit par un court texte écrit, soit par
une illustration en vidéo.

Si plusieurs signes d’intérét égal ont été
trouvés ou proposés pour un méme mot, les
différentes occurrences seront présentées dans
la base, et c’est 1’'usager qui décidera, comme
dans toute langue vivante, quel signe lui
convient le mieux. A cet effet le programme
lui demandera d’indiquer sa préférence a des
fins statistiques. La base jouera ainsi son role
d’observatoire de cette langue en émergence.

Afin de mettre a la disposition des utilisateurs
différents moyens d’accéder aux signes, 4
systémes de recherche ont été prévus :

- Recherche par ordre alphabétique :
I’utilisateur parcourt un abécédaire pour
accéder au(x) signe(s).

- Recherche par mot : 'utilisateur tape son
mot et le valide pour accéder au(x)
signe(s).

- Recherche par matiére : 1’utilisateur accede
aux signes apreés avoir sélectionné dans
deux menus déroulants un champ
disciplinaire et une discipline.

- Recherche par configuration de la main :
’utilisateur accede aux signes aprés avoir
sélectionné une représentation graphique.

L’utilisateur peut également, par
I’intermédiaire d’un formulaire a remplir en
ligne, proposer ou demander de nouveaux
signes et poser des questions, méme s’il ne
dispose pas d’une messagerie personnelle.
Cette fonctionnalité doit servir de vecteur de
communication pour les membres de Ia
communauté des sourds (entre eux et avec leur
environnement social et professionnel) au
niveau national. Cette fonctionnalité apporte
également au dispositif une réelle interactivité,
tenant compte des réactions des utilisateurs, de
leurs besoins et de leurs offres. La messagerie
assure le contact permanent entre ceux-ci et le
public cible.



Partenaires du projet

1 - PARTENAIRES OPERATIONNELS
DU PROJET

1.1 —Vidéoscop - Université Nancy 2

Pour le montage du dossier, la recherche de
partenaires financiers, le management, la
conception  médiatique,  la  réalisation
audiovisuelle et multimédia, et la gestion du
site

Chef de projet multimédia (Catherine Claus-
Demangeon), chargée de production (Nathalie
Vaglio)

Vidéoscop est le centre de production vidéo et
multimédia de I’ Université Nancy 2.

Il intervient essentiellement dans le domaine
de la médiatisation des savoirs pour
I’enseignement et la formation. Son champ de
compétence est double ingénierie de la
formation et technologies de la
communication.

Son activité s’insére dans la politique de
développement de la Formation Ouverte et a
distance menée par [’Universit¢ (Lorraine
Université Ouverte). Elle s’insére également
dans des actions nationales (Les Amphis de
france 5) ou européennes.

Vidéoscop apporte a ses partenaires ses
compétences aux différents stades
d’avancement des projets ingénierie de
dispositifs de formation intégrant les
technologies de communication,
développement de ressources pédagogiques
audiovisuelles et multimédias, production de
programmes télévisés pour la diffusion des
savoirs.

1.2 —Cesens-Est

Pour lidée du projet, la conception
scientifique et la recherche de partenaires
pédagogiques

Responsable pédagogique (Jacqueline Billant)

Le CESENS-EST, Centre Européen
d’intégration et de préparation des Sourds a
I’Enseignement Supérieur de I’Est, a été créé le
28 juin 1993. Association loi 1901, présidée
par Jacqueline Billant, I’organisme rassemble
des universités, des personnes qualifiées, des
usagers (étudiants et parents), des représentants
des milieux socio-économiques, des personnes
intéressées par 1’insertion des étudiants sourds.

Sa vocation est :

* de soutenir et compléter 1’action des services
publics dans leurs initiatives visant a
I’insertion des jeunes sourds a 1’enseignement
supérieur,

e d’améliorer les conditions matérielles et
morales dans lesquelles des sourds et des
malentendants  effectuent leurs  études
supérieures,

+ de développer et contribuer a créer des
enseignements supplémentaires de soutien, de
promouvoir D’insertion professionnelle des
sourds et malentendants diplomés,

+ d’engager et soutenir toute action
d’information, de recherche pédagogique,
technologique ou médicale concernant
I’intégration des sourds et des malentendants.

1.3 —L’Institut des Jeunes Sourds de la
Malgrange

Pour la conception scientifique, la recherche
de partenaires pédagogiques, la collecte des
signes, la  coordination des  groupes
scientifiques et techniques

Coordinateur pédagogique et scientifique
(Jean-Marie Vanzo)



L’Institution des Jeunes Sourds a été fondée en
1827 par Monsieur Joseph PIROUX. Sa
vocation a toujours été |’enseignement et
I’éducation des jeunes sourds.

Les documents de 1’époque attestent du méme
intérét pour la recherche et les innovations que
les engagements actuels. L’évolution de ces
dernieres décennies et la volonté permanente
d’ceuvrer pour le plus grand intérét des
«sourds», a conduit I’Institut a constituer un
département d’aide a [Dinsertion et a Ia
promotion des personnes sourdes en 1988
(A.L.S.P.A.S).

L’Institut des Jeunes Sourds initie et soutient
de nombreux projets dont les objectifs
contribuent a améliorer les conditions des
personnes sourdes, et notamment des futurs
étudiants, puisqu’il engage des moyens en
personnel et en logistique dans le
fonctionnement du Centre Européen
d’intégration et de préparation des Sourds a
I’Enseignement Supérieur de I’Est (CESENS-
EST).

1.4 — Remarques

A ces partenaires institutionnels, il conviendra
d’ajouter des groupes de professionnels de la
surdité, essentiellement des enseignants
spécialisés qui sont amenés a accompagner de
jeunes sourds en intégration dans des
établissements scolaires ordinaires, mais aussi
des enseignants du milieu ordinaire qui
accueillent des ¢€léves sourds, ainsi que des
interprétes. Plusieurs d’entre  eux, déja
sensibilisés a cette problématique et engagés
dans un travail de réflexion sur la nécessité de
développer le lexique de spécialité en langue
des signes, ont proposé de collaborer au travail
de collecte des signes dans la ou les spécialités
qui les concernent.

2 — COMITE SCIENTIFIQUE ET DE
PILOTAGE

2.1 — Comité scientifique
Présidente :
Jacqueline Billant : Présidente du CESENS-

Est, Docteur en linguistique, Responsable
pédagogique du projet LSF

Membres — Experts :

Jean-Marie Vanzo: Expert en langue des
signes, Chef de Service AISPAS (Aide a
I’Insertion  Socioprofessionnelle et a Ia
Promotion des Adultes Sourds) - Coordinateur
pédagogique et scientifique du projet LSF

Francoise Chastel : Experte-enseignante
en langue des signes, spécialisée en poésie et
histoire

Christiane Fournier : Interprete-experte-
enseignante en langue des signes, spécialisée
en droit et pédagogie

Bernard Dumont: Consultant expert en
nouvelles technologies éducatives

Philippe Riley : Professeur des Universités,
expert en linguistique, Directeur du Centre de
Recherche et d’Applications Pédagogiques En
Langues (CRAPEL)

Eufémia Ragot: Directrice des services
pédagogiques de I’'Institut des Jeunes Sourds
de la Malgrange

2.2 — Comité de pilotage

Membres - Promoteurs

Michel Lucius : Professeur des Universités,
Président du Pole Universitaire Européen,
ancien président du CESENS-Est

Jean-Marie Klein : Directeur de I’Institut des
Jeunes Sourds de la Malgrange

Catherine Claus-Demangeon : Chef
de projet multimédia a Vidéoscop

3 - PARTENAIRES FINANCIERS DU
PROTOTYPE

Université Nancy 2

Institut des Jeunes Sourds de la Malgrange
Ministére de [I’éducation nationale, de
I’enseignement  supérieur et de la
recherche (Direction de la Technologie)
Conseil Régional de Lorraine

Conseil Général de Meurthe-et-Moselle

Avec le soutien du Pole Universitaire
Européen Nancy-Metz



ETUDE DES CONDITIONS DE REUSSITE
DE L’ OPERATION « CARTABLE ELECTRONIQUE® »

Gérard Collet,
Chargé de recherches a ’INRP, ERT¢ Praxis,

Responsable des TICE a I'ITUFM de Grenoble,
gcollet@ac-grenoble.fr, +33 4 76 74 76 31

Résumé : [’¢étude présentée ici propose une analyse systémique de la mise en place et de 1’évolution
de ’opération grenobloise d’introduction d’un Environnement de Travail en Ligne dans les colléges.
Ce sont les interactions entre les différents groupes d’acteurs de 1’opération qui seront décrites, tandis
que seront analysées les synergies, ambiguités et contradictions en germe dans le projet, leur incidence
sur son évolution, sur les diverses facettes de sa réussite et donc sur la possibilité de son extension..

On considérera dans cette étude que le jugement porté sur I’ETL par les différents acteurs repose sur
I’évaluation explicite ou implicite qu’ils font de I’expérimentation, au regard de critéres qui leur sont
propres. Cependant on fera I’hypothése que le cas de I’Ecole Publique Frangaise, garante par nature
d’un ensemble de valeurs, s’écarte notablement de celui d’une entreprise ou la mesure des plus-values
est primordiale. On s’attachera donc a démontrer qu’on ne peut se limiter & un aspect « utilitaire et
quantifiable » si I’on veut expliciter les causes de 1’adoption ou du rejet de 1’expérience par tel groupe
d’acteurs C’est pourquoi le jugement des acteurs sera ici étudié selon deux points de vue théoriques :
celui d’une rationalité «en finalité » des acteurs, dans laquelle ce sont bien les avantages et
inconvénients au regard d’un but précis qui sont pesés, mais également celui d’une « rationalité en
valeurs », dans laquelle ce jugement dépend de considérations a priori, indépendamment du résultat et
du proces.

Abstract: This research gives a systemic analysis of the phases of conception, technical settings,
didactical preparation, and first stages of teachers work in a dealing which is known as « Cartable
¢électronique® » (Electronic school bag) in French secondary schools. We particularly focus on
interactions between the various actors, and look for synergies, ambiguities, and contradictions in
germ since the beginning. We then try to describe how they have an influence upon the project, upon
different faces of its success, and its extension possibilities.

This research will state that the opinion various actors have on this digital work environment rests on
explicit or implicit appraisal of the experiment according to their own criterions. And yet, the case of
French State School which is supposed to protect its own essential values is peculiar, and is quite
different of the case of companies for whom weighting up profits is essential. It will be shown that
considering nothing but « utilitarian and quantitative » sides is inadequate as soon as one wants to
explain adoption or dismissal by such group of actors. Actor’s opinion will be examined with two
different views: « aim rationality » and « value rationality ». According to the first one, actors actually
weight up profits, while according to the last one, they make up their opinions regardless of results or
actions.

Mots clés : TICE, Environnements de travail en ligne, rationalité en valeur.
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Etude des conditions de réussite
d’une opération « Cartable électronique® »

1. PREAMBULE

1.1 Les « opérations TICE » et le « Cartable
électronique® » de Grenoble

Les actions que je nommerai ici
«opérations TICE»  dans  1’enseignement
secondaire, et dont le « Cartable électronique »
de I’Isére représente un modele caractéristique,
peuvent é&tre observées de manicre assez
récurrente depuis une trentaine d’années.
L’ancétre en est probablement 1’ « expérience
des 58 lycées'», et la plus connue
I’ « opération IPT*». Elles se caractérisent
toutes par la multiplicité des groupes d’acteurs
concernés, et par la nature centralisée d’un
déclenchement qui échappe toujours aux
acteurs de terrain, et de plus en plus souvent
aux spheres éducatives elles mémes, depuis
que  I’équipement des  établissements
secondaires revient aux collectivités locales. Il
semble bien qu’aucune évaluation globale,
formelle et consensuelle n’ait été tirée de ces
diverses actions’. La difficulté d’une telle
évaluation est largement analysée par Baron et
Bruillard®, qui notent qu’elle supposerait
précisés les parameétres suivants: « Qui la
demande ? Quel est son but ? Qu’évalue-t-on ?
Comment I’utilise-t-on ? ».

Ces opérations ont pour point de départ un
cadre  politico-économique large.  Elles
nécessitent des moyens financiers et humains
importants et conduisent donc a la participation
d’un grand nombre de partenaires. Bien que les
objectifs de ces différents acteurs, comme nous
le verrons, différent sensiblement, le concept
de « réussite de I’opération » est omniprésent
dans les déclarations, et sous-tend tout
naturellement 1’idée d’une généralisation de
I’opération présentée comme une
expérimentation, ce qui est particuliérement
explicite dans le cas qui nous intéresse.

''1971-1976. Voir Romby, 2000.

* Informatique pour tous, lancée le 22 janvier 1985.
* Romby, 2000, p 16-19 .

* Baron et Bruillard, 2001, pl.
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L’opération des « cartables électroniques® »
de I’Académie de Grenoble, dont il sera
question dans cette communication, est le fruit
de partenariats plus ou moins formalisés, plus
ou moins aboutis et plus ou moins clairs entre
la recherche universitaire, les collectivités
locales et le Rectorat de I’ Académie. Elle se
concrétise en 2002 par une réponse a I’appel
d’offres du Ministére de 1I’Education Nationale
et de la Caisse des dépdts et Consignations,
débouchant sur un « Cahier des Charges».
L’expérimentation concerne aujourd’hui 17
colléges de I’académie ou une classe enticre
est équipée de  machines nomades
communicantes pourvues d’un environnement
logiciel, des processus d’évaluation sont en
cours, et I’extension est a I’ordre du jour.

1.2 Problématique de I’étude

L’étude exposée ici, qui n’en est que dans une
phase préparatoire, envisage d’interroger la
notion de «réussite», d’en montrer les
diverses facettes, et d’analyser les conditions
de cette réussite ou de ces réussites partielles
au regard des différents acteurs. Elle suppose
donc tout d’abord une description systémique
approfondie de I’opération.

Elle se propose également de dépasser le cadre
d’une rationalité simplement « finaliste » des
acteurs pour rechercher les divers fondements
du jugement qu’ils portent sur
I’expérimentation. Cet élargissement semble
particuliérement nécessaire dans le cas des
enseignants volontaires de 1’expérimentation
étudiée.

1.3 Point de vue et hypothéses

L’hypothése centrale de cette étude stipule que
chaque groupe d’acteurs peut influer de
maniére  radicale sur 1’évolution de
I’expérimentation, conditionnant ses chances
de succes.

Les décideurs économiques et politiques
peuvent choisir en effet de 1’étendre, de
Pinfléchir’ ou de I’interrompre ; les structures

> Le département de la Savoie, par exemple, a
abandonné I’option « ordinateur portable » au bout



éducatives peuvent écouter les sollicitations,
soutenir les actions entreprises, abandonner les
enseignants devant la tiche, ou encore les
réfréner®; ces derniers enfin peuvent tenter
d’innover, vouloir étendre [’expérience,
I’ignorer ou méme la combattre. LA
«réussite », si elle devait exister, exigerait
évidemment la coincidence de décisions
positives de tous ces acteurs, des négociations
et compromis permettant 1’émergence d’un
« construit d’action collective’ ». C’est donc
bien par ’analyse du « systéme » constitué par
une telle opération que 1’on peut espérer
approcher la notion de succés et les conditions
qui le favorisent®. Des « réussites partielles »
peuvent cependant se faire jour du point de vue
de groupes particuliers d’acteurs.

Dans les deux cas de figure, on peut faire
I’hypothése que les décisions prises par les
différents  protagonistes  reposent sur
I’« évaluation » explicite ou implicite qu’ils
font de la plus-value éventuellement
démontrée par I’expérimentation, au regard de
critéres qui leur sont propres.

Ce jugement sera ici étudi¢ selon deux points
de vue théoriques : celui d’une rationalité « en
finalité » des acteurs, mais également celui
d’une « rationalité en valeurs’ ». Deux faits
militent en faveur de cette approche. Tout
d’abord, comme on le verra, on sait
aujourd’hui que la démonstration de la plus-
value des TICE est difficile et sujette a caution.
Ensuite, on considérera ici que la structure
éducative est par nature dépositaire d’un
ensemble de valeurs que les acteurs expriment
par des « convictions ». Analyser les choix de
ces acteurs uniquement au filtre d’une
rationalité quantifiable conduirait donc a
perdre 1'une des facettes essentielles du
probleme, a gommer les freins comme les
accélérateurs de nature idéologique.

de deux ans, pour revenir a des équipements en
machines fixes dans les colleges.

% Nombreux sont par exemple les cas d’inspections
pédagogiques faisant obstacle aux expérimentations
TICE.

7 Romby, 2003, p 73.

¥ Une approche en compréhension, tenant compte
des significations, est nécessairement systémique.
Mucchielli, 2001, p 86.

 Max Weber , Economie et Société : les catégories
de la sociologie, 1995.
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1.4 Méthodologie, observables

Pour la description et ’analyse systémique de
I’opération, 1’é¢tude s’appuie sur I’ensemble des
déclarations et textes « institutionnels »'° ayant
conduit a sa mise en place. Elle y adjoint les
projets  pédagogiques formés par les
établissements'', ainsi que les premiers
¢éléments d’évaluation formelle ou informelle
disponibles. Les textes et actes officiels sous-
tendant des évolutions de 1’opération dans sa
forme, dans ses objectifs, ou dans les moyens
mis & sa disposition, seront également mis a
contribution dans la mesure ou ils sont connus.

Enfin, bien évidemment, les actions concrétes
développées par les acteurs de terrain, qu’il
s’agisse de production de ressources, de modes
d’utilisation ou de nouvelles organisations
pédagogiques, constituent des indicateurs
essentiels.

Au dela, les hypothéses formées quant aux
logiques des différents groupes d’acteurs
devront étre confirmées par des enquétes de
type ethno-méthodologique. Une  grille
d’entretiens émerge d’ores et déja, qui servira
de support aux entretiens semi-dirigés au cours
de I’année scolaire 2004-2005.

L’article proposé ici donnera une premiére
description  « systémique », et traitera
principalement de la logique des acteurs de
terrain, la mieux perceptible avec les données
aujourd’hui disponibles. L’ensemble de ces
données porte sur la phase préparatoire et sur
la premicre année de mis en ceuvre des
« cartables électroniques® ».

Un certain nombre d’études proches seront ici
mises a contribution ; elles portent sur des
opérations de méme type, toujours dans le
systtme  éducatif frangais. En  effet,
I’organisation générale de [’opération, ainsi
que la référence aux « valeurs éducatives »
sont trés ancrées dans cette culture, et 1’étude

1 e \ , e s

% Provenant des différentes sphéres de décision ; en
fait il s’agit du sous ensemble des textes et
déclarations connus et accessibles.

' Ces projets ont donné lieu a une rédaction par
I’équipe pédagogique et le chef d’établissement, et
ont été centralisés au Rectorat. Ils ne semblent pas
avoir réellement valeur contractuelle, mais peuvent
servir de guide dans 1’évaluation de 1’opération au
niveau de I’établissement.



peut donc dans un premier temps se restreindre
\ 12
ace cadre .

2. LES GRANDES LIGNES DU
« SYSTEME » SOUS-TENDANT
L’OPERATION CARTABLE

Décrivons tout d’abord les ingrédients du
systéme que constitue I’opération analysée.

2.1 Une initiative des collectivités

Dans un contexte européen et national
favorable au développement des
environnements de travail en ligne", le conseil
général de la Savoie, puis celui de I’Isére
décident, a partir de 2001, de promouvoir une
opération de développement de « cartables
numériques » en direction des colleges.

Au départ de ’entreprise, c’est sur la volonté
d’améliorer 1’acceés aux technologies pour
I’ensemble des habitants du département
qu’argumentent et  communiquent les
collectivités.

Ainsi, il apparalt que les efforts financiers
consentis en direction de 1’école sont un des
volets d’une  politique  générale de
dynamisation des TIC, dont la dimension
économique n’est évidemment pas absente. Le
département de la Savoie entreprend alors une
expérimentation touchant 400 éléves de niveau
5° et 4° répartis dans 5 colleges.

Deux ans plus tard, le conseil général de
I’Isére, répondant a 1’appel d’offres du
Ministére et de la Caisse des Dépdts et
Consignations, se lance sur la méme voie. Le
point de départ est la aussi la « nécessaire
maitrise des technologies » dans toute vie
citoyenne et professionnelle.

2.2 Des concepteurs engagés

Si Iinitiative financiére permettant
I’équipement provient de la collectivité, c’est

2 Baron et Bruillard, 2001, p 4.

1 . . v
’ La Conférence permanente des ministres

européens de I'éducation, dans sa 21° session de
juin 2003 déclare ainsi: « Conscients du défi que
les systémes éducatifs d'Europe ont a relever
aujourd'hui pour mettre en ceuvre les approches et
pratiques pédagogiques les plus appropriées
soutenues par les TIC et tirant d'elles tout le parti
possible [...] »
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sous I’impulsion de recherches menées a
I’Universit¢ de la Savoie que le projet
d’environnement numérique de travail est
¢élaboré. Des 1’origine, ce projet tente de se
démarquer des expérimentations qui mettent en
avant les machines portables, substitut
métaphorique du cartable de cuir. Le futur
environnement ne doit pas non plus se
présenter comme un réceptacle de ressources.
C’est donc [D’aspect « virtualisation des
données » qui est mis en exergue. Le Chef de
Projet déclare ainsi :

En fait le cartable se présente comme
un environnement virtuel qui donne
acces a un ensemble de services
personnels en ligne. [...]

1l ne se situe pas dans une logique
d'enseignement a distance qui offrirait
tout pour tout le monde. C'est un outil
d'accompagnement des cours, un
véritable support pour décloisonner les
colleges.

2.3 Une Académie hésitante

Point de passage indispensable du
développement de I’expérience, la
participation du Rectorat de Grenoble et de
I’Inspection Académique est mentionnée des
I’origine du projet. Il semble en effet
raisonnable d’imaginer que c’est du coté de
I’Education Nationale que réside 1’expertise
pédagogique nécessaire a I’entreprise. Le
conseil général de I’Isere déclare d’ailleurs :

Le Département étudie les aspects
techniques du projet, le Rectorat et
['Inspection académique sont chargés de
ses aspects pedagogiques. [Site officiel
du C.G. de l’lsere, novembre 2003]

Le Comité de Pilotage pédagogique créé pour
I’occasion associe des inspecteurs, des
enseignants reconnus comme acteurs des
TICE", enfin la Mission TICE". On peut

'* Agents du « CARMI » du Rectorat, professeur
expérimentateurs du LOG, d’opérations
« pionniéres ». Pour ces sigles , voir www.ac-
grenoble.fr.

' Le (ou la) conseiller(ére) TICE du Recteur met en
ceuvre et coordonne la politique académique en la
matiere ; cette mission geére un certain nombre
d’équivalents postes provenant de décharges
d’enseignants.



cependant remarquer que I’'IUFM, pourtant
chargé officiellement de [I’ingénierie de
formation continue, n’est pas associé au
pilotage'®. L’Institut s’inquictera de cette
situation dés I’origine du projet, et se
préoccupera avec ses moyens propres
d’engager une observation. Il parait cependant
clair que la mise en place d’actions de
formation structurées n’est pas une piéce
essentielle du dispositif. Le démarrage de
I’opération “tombe” en effet au moment ou
I’ensemble du dispositif de formation continue
est fortement mis en cause par le Rectorat.

La mission TICE du Rectorat se trouve donc
dans une situation inconfortable, ou elle doit a
la fois affirmer son intérét pour 1’opération,
son soutien indéfectible aux efforts du
département, et justifier cependant la récession
de moyens qu’elle subit.

On peut ajouter a cela la disjonction relative
entre 1’intérét qu’affirme la Mission TICE pour
les « cartables électroniques » et la réserve de
la majorité des corps d’inspection, pour qui la
contribution de ces nouveaux environnements
a Dapprentissage des savoirs disciplinaires
n’est encore qu’une hypothése fort lointaine.
Or vue de [I’enseignant, [’opinion de
I’inspection posséde assurément un poids tres
supérieur a celle de la mission TICE...

2.4 L’infrastructure de ’opération

La partie matérielle de 1’opération comprend
les infrastructures et les dotations personnelles.
Les grandes lignes en sont décrites des les
documents de travail du Cahier des Charges :

1l est nécessaire, au minimum :

o que chaque éléve acceéde a un ordinateur
communiquant au sein du collége ;

o que chaque éléve acceéde a un ordinateur
communiquant chez lui ;

o que les enseignants du projet disposent d’un
ordinateur et d’une liaison Internet;

o que le collége dispose d’un serveur dédi¢ au
cartable électronique ;

o que le collége dispose du haut-débit.

A la rentrée 2003, ce schéma est appliqué aux
six établissements retenus par le département
de I’Isére et aux onze retenus par la Savoie,
selon une organisation standardisée.

1 . . . , .. N
% Les équipes du Carmi ont par définition un role
d‘assistance technique, de soutien de proximité.
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Pour I’ensemble des participants, cela conduit
a un équipement comprenant 350 ordinateurs
portables dotés de logiciel de Dbase,
d’applications bureautiques et d’accés a la
plate-forme « Cartable ».

Le fonctionnement est suivi sur le terrain par
I’AIPRT, assist¢ du réseau technique du
CARMI"".

Il est intéressant a ce stade de mentionner le
fait qu’a la rentrée 2003, le département de la
Savoie abandonne pour les nouveaux
établissements (5) la dotation personnelle en
machines portables, pour lui préférer
I’équipement collectif. Mais aucune analyse
“transparente” de cet infléchissement ne vient
troubler les choix du département de 1’Isére qui
parle pour sa part d’une future “généralisation”
des équipements portables.

2.5 Le montage d’accompagnement

Assistance, « guichet unique » et formation

A coté de la mise en ceuvre matérielle, un
dispositif d’accompagnement est prévu, qui
repose en grande partie sur les services
académiques. L’organisation articule
formation, réunions périodiques, assistance
directe par des « tuteurs », et systéme d’aide
«en ligne» ou téléphonique ( le « Guichet
Unique »).

Si le montage d’infrastructure est décrit dans le
détail avec une grande cohérence, et si les
« forces » qui y sont consacrées paraissent
importantes, la partie formation semble
étonnamment réduite. Le titre du chapitre est
en lui méme révélateur puisqu’il mentionne :
« La formation et I’information »! Point n’est
besoin d’apprendre a intégrer les ETL, il suffit
d’en étre informé.

Les besoins de la formation proprement dite
sont a ce stade estimés & une journée de « prise
en mains de I’outil » pour chaque professeur
concerné.

Il est également prévu de mettre en place une
journée de réunion “disciplinaire”, associant
IPR et formateurs TICE de la discipline.

" Les Animateurs Personnes Ressources
Techniques et le Centre Académique de Ressources
et Maintenance Informatique sont des structures
originales mises en place au Rectorat de Grenoble,
dont le statut reste ambigu et fragile.



Si un corps de « tuteurs » a bien été constitué,
leur nombre et le temps dont ils disposent sont
relativement faibles, réduisant leurs
possibilités d’intervention rapide.

L’investissement humain total pour cette
assistance se monte, au lancement de
I’opération en septembre 2003, a une vingtaine
d’ “H.S.A.” et un demi poste de décharge pour
I’Isére'®. Les professeurs volontaires, quant a
eux, se voient gratifiés d’une H.S.A., tandis
que le “coordonnateur” de 1’établissement en
obtient deux. Par ailleurs, la question de la
compétence pédagogique des personnes
pressenties pour dispenser [|’assistance, et
surtout de la mise a jour et du développement
de cette compétence n’est jamais posée.

Au total, il est assez perceptible que le
Rectorat fait preuve d’une trés grande

prudence sur le chapitre du cotit humain de
I’opération, et redoute d’entrer dans un
mécanisme démontrant la nécessité des
« nouveaux métiers » si souvent évoqués'’.

2.6 Schéma du « systéme »

Les différents protagonistes dont le role a été
bri¢vement abordé ci-dessus prennent place
dans un ensemble plus vaste d’acteurs dont les
interactions  déterminent  1’évolution de
I’opération ; un schéma de ce systéme est
proposé ci-dessous (figure 1).

Les acteurs ou groupes d’acteurs sont ici
regroupés en deux grandes catégories, et seront
précisés ultérieurement. Les fléches figurent
soit les formes de « dépendance » contingentes
entre groupes d’acteurs, soit la production
d’observables.
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Figure 1 : Schéma du « systeme » Cartable électronique

'8 Rappelons que 20 HSA représentent a peu prés
un poste d’enseignant, mais sont rétribuées en
heures supplémentaires.
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' Voir a ce sujet par exemple le rapport d’Eric
Lavis, ex Conseiller TICE du Recteur de Grenoble.
Voir aussi les conclusions du rapport de
I’Inspection Générale sur I’Ecole et les Réseaux
Numériques.




2.7 Les acteurs sociaux a I’ceuvre

La notion d’acteur

La notion d’acteur est centrale en sociologie.
Une  tradition commune a  I’ethno-
méthodologie et I’interactionnisme symbolique
est en effet d’approcher la société par les
individus et les interactions qui les relient™. Ce
courant remonte & Max Weber et Tocqueville,
Weber affirmant qu’une société ne peut se
comprendre que du point de vue de I’action des
individus et des groupes. Les acteurs sociaux
peuvent étre des individus, des groupes, des
institutions, ou des collections d’individus qui
sont pris dans les mémes contraintes, ou
partagent les mémes valeurs, normes ou
motivations.

La sociologie des organisations insiste de son
coté sur les stratégies que peuvent développer
les individus au sein des grandes organisations
pour y réaliser leurs objectifs personnels, sans
forcément y contrecarrer le fonctionnement de
I’organisation.

La définition de groupes pertinents est donc
importante dans la mesure ou c’est a leur
échelle que vont se dérouler les processus de
décision  découlant des enjeux qu’ils
percoivent. Des espaces d’action qui ne se
recoupent pas avec les limites physique de
I’organisation sont ainsi structurés par ’action
organisée, ils constituent le contexte
socialement construit de définition des enjeux.

Premiére approche des acteurs

Le schéma présenté ci-dessus met en évidence
deux catégories macroscopiques principales”
et une classe secondaire”, qui ne répondent
pas nécessairement aux critéres précédents,
mais entretiennent des relations hiérarchisées
dans le cadre de l'opération étudiée. Les
« satellites institutionnels » sont des acteurs
individuels non investis de responsabilités
particuliéres dans le cadre analysé, mais
auxquels une légitimité reconnue confere
malgré tout une influence importante. C’est par

" Mendras, 2002, pp 131-134.

2l Nommées ici « Acteurs initiaux » et « Acteurs
induits ».

22 Nommée « Satellites institutionnels ».
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exemple le cas des inspecteurs disciplinaires,
ou d’experts du domaine des TIC.

D’un point de vue théorique, ce sont des
groupes plus restreints, voire des individus, qui
répondent aux critéres indiqués plus haut, et
qui sont dépositaires de logiques cohérentes.
Ce sont donc eux que nous considérerons in
fine comme « acteurs sociaux de 1’opération »,
et dont nous étudierons les actions, les choix et
les rationalités.

Cependant, compte tenu des données
empiriques et théoriques dont nous disposons a
ce point de I’étude, les acteurs initiaux
apparaissent encore comme des entités
insécables, c’est pourquoi figureront pour
I’instant des notions comme: « Les
concepteurs » ou « Le Conseil Général ». En
revanche, la connaissance du terrain et les
observations réalisées permettent d’ores et déja
de distinguer quelques rbles fort distincts
parmi les «acteurs induits». Nous nous
intéresserons plus loin a la catégorie « Acteurs
de terrain» que constituent les professeurs
volontaires de I’expérience.

Bien d’autres acteurs émergeront sans doute au
cours de |’étude, en particulier les parents
d’¢éleves, leurs représentants, les ¢éléves ; les
personnels, éléves et enseignants non
concernés  directement par  1’opération
apparaitront vraisemblablement eux aussi
comme des acteurs a part enti¢re des processus
de cette innovation.

3. LES PROBLEMES DE NATURE
SYSTEMIQUE : PREMIER REGARD
SUR LES LOGIQUES CONFRONTEES

Afin de mettre en évidence l’intérét d’une
étude systémique, le premier pas consiste a
mettre en lumicre les ambiguités, voire les
contradictions entre les objectifs poursuivis par
les différents acteurs. Bien entendu ’existence
de tels hiatus ne constitue pas une découverte,
et ces contradictions, bien connues de Ila
sociologie des organisations, n’invalident pas
nécessairement les processus de décision ni la
possibilité¢ d’évolutions. Cependant il parait
clair que l'usage qui prédomine dans les
instances de pilotage que nous avons observées
ainsi que dans les groupes d’évaluation, est de
les passer sous silence ou tout au moins d’en
minimiser I’importance. Nous verrons aussi la
distance qui sépare les discours officiels des



objectifs réels, et tend a accréditer I’idée d’une
rationalité consensuelle.

Or toute analyse qui ne met pas 1’accent sur
ces contradictions ne peut produire aucun
résultat instructif sur le déroulement de tels
montages. Cette premiére description se
limitera au niveau des acteurs
« macroscopique » mentionnés précédemment.

3.1 Les départements entre logique
économico-politique et discours éducatif

Trés naturellement, le point de départ du
conseil général est socio-économique, et
I’équipement des établissements scolaires n’est
qu’un volet d’une action dont I’un des buts est
la dynamisation du marché de I’informatique
personnelle, I’autre la promotion d’une image
de progreés associée aux équipes politiques en
place. On peut méme craindre que la logique
éducative ait en partie cédé le pas, par exemple
dans le choix des établissements dotés. Il
semble en tout cas évident que les critéres de
décision officiels n’ont guére convaincu.
Romby avait déja mentionné ce phénomene
dans son étude sur 1’opération « Educapdle »
de 1’ Académie de Lille en 1995 *

Le choix des établissements ; il suit
en principe des considérations
géographiques, mais « C’est un groupe
d’élus qui les a déterminés ; des le
départ les établissements étaient choisis,
c’est clair » {citation extraite d’'un
entretien}

Romby cite elle-méme Van Zanten, qui note
que les acteurs de la sphére politique utilisent
I’école comme enjeu électoral.

Quoi qu’il en soit, il n’est pas fait mysteére du
cadre général de I’action, et I’on trouve sous la
plume de I'un des responsables du consortium
« Savoie technologie™ » la profession de foi
suivante :

Lorsqu'une collectivité comme celle
de la Savoie se préoccupe d'améliorer
les conditions d'acces aux technologies
de l'information et de la communication
pour ses habitants, elle ne peut pas
ignorer qu'une part importante et

» Romby, 2000, p 131.

24 : .
Ce consortium associe entre autres le
département et I’'Université de Savoie.
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prometteuse des usages de ['Internet
concerne l'éducation.

Le terme « prometteuse » est suffisamment
ambigu pour sembler consensuel. Cependant
I’argumentaire s’écarte assez vite d’une visée
purement éducative, pour se rapprocher de
considérations ayant trait a 1’emploi, dont
I’impact politique est connu. L’organe du
Conseil Général sur I’Internet déclare ainsi :

Les TIC sont en effet présentes dans
un nombre croissant d'espaces de vie, a
commencer par le domaine
professionnelf...]
[http.//www.cg38.fr/pages/index/id/4349
novembre 2003.]

Aux confins de la volonté de progres social, de
I’argument « politiquement correct» et du
gage donné au monde enseignant, Ia
collectivité associe a I’expérience qu’elle
organise des vertus en partie hypothétiques,
comme celle désormais célebre de la lutte
contre la «fracture numérique ». Les élus
déclarent en effet vouloir lutter contre cette
injustice en consentant des investissements
utilisables par tous, ce qui commence
évidemment par I’école.

Le Conseil général de l'lsere affirme
sa volonté de participer a la lutte contre
cette inégalite. C'est pourquoi il a
développé une politique départementale
d'équipement en matériel informatique,
en particulier dans les colleges [ibid.].

On peut d’ailleurs constater que les choix des
collectivités en la matiére sont trés directement
inspirés par un climat économique et politique
beaucoup plus global. Ainsi trouve-t-on dans
les déclarations du Premier Ministre décrivant
le Plan « Réso 2007 » la phrase suivante™ :

Notre croissance ne peut venir que de
[’émergence de nouveaux services |[...]
Les TIC recelent pour toutes les
entreprises de trés importants potentiels
de gains de productivité et de réactivité.

> Premier ministre, le 12/11/2002, Discours devant
I’Electronic Business Group - Présentation du plan
RE/SO 2007 Version provisoire, seul le prononcé
fait foi



Si les motivations politiques des Conseils
Généraux sont naturelles, et si de plus elles ne
s’opposent pas nécessairement aux objectifs
des autres acteurs, il est cependant probable
que les impératifs de leur « communication »
aient une influence non négligeable sur leurs
choix. I1 suffit d’ailleurs de parcourir les
différentes déclarations et plaquettes produites
a cette occasion pour voir la place
emblématique accordée a I’ordinateur portable,
qui résonne si bien avec le trés médiatique
probléme du poids du cartable®®.

Ainsi 1’'un des dirigeants de [’opération
savoyarde écrit-il :

Lorsqu'il est question de cartable
électronique™, la plupart des gens
imagine que les enfants disposeront
bientot d'un objet de substitution au
cartable qui leur sert actuellement a
transporter les manuels et les cahiers.
On peut comprendre cette interprétation,
car chacun déplore le poids des
cartables en question et l'importance de
remédier a cette situation.”’

Tandis que la presse vulgarise une idée
simpliste et amplement prématurée :

Les Landes, la Savoie et ['Isere
expérimentent le cartable numeérique. La
) . 28
solution aux maux de dos des jeunes™ ?

L’Is¢ére, pour sa part, prend davantage de
distance en distinguant 1’ordinateur et le
« cartable numérique » :

Le cartable isérois prendra la forme
d'un ordinateur portable car il permet la
mobilité de l'éléve, et donc l'acces des
familles au cartable[...]”*

Nous reviendrons sur le point de vue d’autres
acteurs a ce sujet.

** L’on put méme voir un site Internet montrant la
photo d’une balance dont 'un des plateaux était
chargé de livres et cahiers, I’autre ne soutenant que
I’ordinateur portable de 1’éléve du futur !

2 . . . . N .
7 Savoie Technologie, communication a Linuxedu,
2003.

%8 18 Eneff, article n° 18.
¥ Site officiel du CG 38, novembre 2003.
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3.2 Les concepteurs : une vision théorique
peu commerciale

Nous avons vu qu’a I’Université de Savoie, les
concepteurs avaient pour point de départ des
idées pédagogiques et éducatives fortes et
innovantes. Pour eux, ce sont bien les
organisations pédagogiques que le concept
abstrait de « cartable ¢lectronique» est en
mesure de changer, c’est bien Ia
communication entre tous les membres de la
communauté éducative qui trouve la des outils
incomparables pour « décloisonner 1’école ».

Observant d’un ceil critique les opérations en
cours dans d’autres académies, Martel précise
avec verve sa vision :

Pour autant, ces portables,
débordants des contenus multimédia
produits par les éditeurs scolaires réunis
pour l'occasion, équipés de coques de
protection renforcées pour prévenir les
chocs, portés comme des accordéons sur
le chemin de l'école, ne permettaient
toujours pas, semble-t-il, de participer a
autre chose qu'a la simple répétition de
l'enseignement sous sa forme la plus
traditionnelle.

En corollaire, la solution technique a retenir
n’est pas centrale; il ne s’agit pas
nécessairement d’un équipement nomade, pas
méme forcément d’une dotation personnelle ;
en tout cas pas d’un ordinateur qui s’ouvrira
systématiquement dans la classe avec le
cortége de problémes techniques qu’il peut
poser. Martel ajoute d’ailleurs :

Nous disons aux enseignants : "Faites
cours comme d'habitude et laissez les
portables a la maison". Le cartable est
congu pour accompagner l'éleve apres
la classe.[Interview pour le “Café
pédagogique, 2002]

Le contenu éditorial lui non plus n’est pas
essentiel dans cette approche, ce sont bien
davantage les «services» qui sont mis en
avant, ainsi que la possibilit¢ de production
offerte aux enseignants et aux ¢léves :

Le cartable électronique de
['Université de Savoie [ ...] est un cadre
établi pour gérer des contenus. Ce n'est
pas un ordinateur personnel chargé de
contenus éditoriaux. Ils {les



enseignants} sont plus demandeurs
d'outils de composition que de
ressources préétablies, du type manuel.
[ibid.]

Il y a donc dans la genese de I’idée « cartable
¢électronique ® » telle qu’elle est promue par
ses inventeurs, une inspiration puisée a la fois
dans des conceptions pédagogiques tres
novatrices, et dans une volonté de maintenir les
TICE a I’écart des forces commerciales
susceptibles de les dévoyer. Nous verrons plus
loin a quel point cette position est en porte-a-
faux par rapport aux objectifs d’autres acteurs.

3.3 L’Académie prise a revers

Comme cela a été évoqué plus haut, la place
des services académiques dans cette opération
d’envergure est singuliére : ses divers services
et missions concernés sont a la fois des acteurs
essentiels et cependant des acteurs « induits ».
En effet si D’ensemble des procédures
administratives, pédagogiques et de formation
relevant du « montage d’accompagnement »,
ainsi que I’évaluation éducative lui incombent,
elle n’en est pas moins soumise aux décisions
des collectivités. Pour parler criiment, tout se
passe comme si cette opération était
brusquement « tombée » sur des services non
préparés, non avertis, non demandeurs, amenés
a s’engager dans une aventure qu’ils ne
pouvaient refuser dans la conjoncture.
Contraints en tout cas a trouver les forces
humaines nécessaires & ce défi en jonglant
avec des moyens constants, sinon avec des
moyens en récession.

La conjoncture politique régionale voulut en
effet que le Rectorat, mis en devoir par le
Ministére de réduire ses dépenses, doive a ce
moment précis interrompre brusquement le
dispositif de formation continue, puis
supprimer plusieurs centaines de décharges de
service dans 1’exercice suivant’. Or c’est
évidemment dans le vivier des enseignants
déchargés de leur service que peuvent étre
mobilisées les compétences et les forces
nécessaires. C’est ainsi que le potentiel de

3% Par décision de Mme la Rectrice de Grenoble en
poste a ce moment, toutes les actions de formation
continue furent suspendues en mai 2003. M. le
Recteur prenant la succession dut pour sa part
retirer environ 300 équivalents postes du potentiel
« mis a disposition ».
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formation continue TIC passa de quatre
équivalents postes a un quart entre 2003-2004
et 2004-2005, et que fut démantelée une équipe
constituée depuis de trés nombreuses années,
ayant accumulé une expérience importante, et
constituant un réseau de ressources unique
dans I’ Académie.

3.4 Synthése : ambiguités et contradictions
dans le « systéeme »

En s’en tenant au niveau de structuration du
systéme auquel est parvenue cette étude, et qui
comme cela a été dit plus haut, n’est pas le
niveau final de I’analyse, on peut cependant
déja faire apparaitre un faisceau d’ambiguités
voire de contradictions, dont 1’effet sur le
déroulement de 1’opération et sur les
conclusions officielles qui en seront tirées sera
certainement majeur. Non explicitées, ces
contradictions peuvent rendre toute évaluation
impossible, et inutilisable 1’expérimentation.

Une ambiguité initiale entre concepteurs et
promoteurs

L’un des objectifs essentiels de la collectivité
est donc la dynamisation d’un secteur
économique  prometteur’’. Les  objectifs
sociaux annoncés (réduction des inégalités face
au numérique) ne sont eux mémes pas
déconnectés de ce but principal. Par ailleurs, si
retombées économiques il y a, elles devront
servir des buts politiques, c’est a dire étre
mesurables dans les termes actuels du débat
public®®. Ces points seront & nouveau abordés
dans le paragraphe sur I’évaluation.

A l’inverse, les positions initiales des
concepteurs s’inscrivent dans une volonté
d’échapper aux intéréts économiques afin de

31 Cet objectif n’est d’ailleurs pas limité au niveau
local ; il fait partie intégrante d’une stratégie
nationale, et figure dans les grandes lignes du plan
«Réso 2007 ». Le secteur éducatif occupe une
place privilégiée dans les « trois leviers » destinés a
développer I’économie des TIC, a savoir 1’offre, la
demande, et I'intervention de I’Etat qui « donnera
I’exemple d’un usage large et innovant des TIC ».
[Voir note 23].

2 . .
32 Vraisemblablement en termes de croissance

locale, de créations d’emplois, de chiffres de
vente... L’invitation systématique de la presse
locale lors de la réception de équipements est
révélatrice de cet aspect. [Voir par exemple Le
Dauphiné Libéré du 9 septembre 2003, page «
informations départementales ».

10



préserver [Dinitiative éducative. Ainsi se
prononcent-ils dés le  départ contre
I’intégration de ressources éditoriales dans les
cartables ; ainsi choisissent-ils de développer
les plates-formes sur une base « open source »,
en misant sur D’effet «contaminant» du
logiciel libre en licence GPL. Ainsi également
militent-ils pour le maintien des unités de
développement a LDintérieur du systéme
éducatif, pour partie sur des fonds publics
alloués par 'université de Savoie. Enfin nous
avons vu que le concept qu’ils tentent de
promouvoir se veut totalement disjoint de la
solution matérielle.

Le « café pédagogique » résume cette
position :

Moins médiatisé que les autres, car
échappant aux grands intéréts
économiques, le cartable savoyard est
pourtant un dispositif original qui pose
la priorité du projet pédagogique sur le
matériel informatique.[ Interview par
Francois Jarraud pour le “Café
pédagogique”, 2002.]

Or si les cartables devaient devenir un produit
de diffusion non onéreuse et rester propriété du
systéme éducatif, si aucune ressource éditoriale
ne devait leur étre automatiquement associée,
si la plate-forme ne s’avérait étre finalement
qu’une maniere de mutualiser et de partager
des ressources produites par les enseignants et
leurs éléves, et si pour finir, il devait apparaitre
que I’équipement systématique des éléves en
machines portables n’est pas la meilleure
solution, il ne resterait pas grand chose des
grands espoirs économiques et politiques de la
collectivité, qui risquerait de désintéresser du
projet.

I y a donc Ia les germes d’une opposition
forte, pouvant naturellement conduire a
I’éviction de ’acteur le plus « faible », ou a la
dénaturation de 1’'un ou l’autre des objectifs.
En tout cas a une période de dissensions,
d’affrontements et de changements de cap qui
ont de fortes chances de troubler les choix des
acteurs « de terrain ».

La collectivité et I’Académie pris en
cisaillement

Entre ces deux acteurs, les contraintes
conjoncturelles glissent un coin dangereux.

©

A TDintérét économique et politique de la
collectivité s’ajoute un contexte idéologique et
institutionnel ou s’accélére le transfert de
compétences de I’Etat vers les régions et les
départements. Le Conseil Général peut donc se
prévaloir de la prérogative d’équipement des
colleges, et 1l'on sait que  cette
« décentralisation » est généralement bien
pergue, y compris par I’opinion publique. Il est
clair que les efforts financiers consentis par ce
niveau politique jouent aujourd’hui un réle de
vitrine, et légitiment fortement leur action,
visible par les électeurs concernés.

Dans le méme temps, les mémes contraintes
politiques et idéologique réduisent la marge de
manceuvre de I’Académie ; en effet, au plan
financier, le transfert joue cette fois-ci en la
défaveur du Ministére de 1’Education
Nationale et donc du Rectorat, sommé de
réduire ses dépenses. Dans le méme temps,
I’opinion joue dans le méme sens puisqu’il
semble aujourd’hui admis que les services
publics contiennent de « forts gisements
d’économies » selon la formule consacrée. Peu
de dépenses « étatiques » jouiraient de Ia
méme  approbation que  celles des
collectivités™.

L’opération cartable s’appuie donc sur deux
partenaires essentiels pris dans des dynamiques
opposées, dont l'un dispose de marges
financiéres importantes et d’une confiance
assez forte, tandis que [D’autre subit des
restrictions de tous ordres, et se voit fortement
contest¢ au plan méme des principes. Les
rapports de pouvoir risquent donc de subir le
méme déséquilibre, et I’opération de s’infléchir
dans un sens échappant aux objectifs du
systéeme éducatif; ce qui ne manquera sans
doute pas d’influer sur I’appréciation de
acteurs de base de I’enseignement.

A titre d’exemple, on peut mentionner ici I’'une
des  derniéres évolutions du  montage
d’accompagnement®’. Le département de
I’Isére, conscient de I’incapacité du Rectorat a
fournir aux enseignants la formation nécessaire

3 Les instituts de formation des Maitres par
exemple voient fortement contestée la 1égitimité de
leurs cofits

3* Information rendue publique par la Chargée de
mission du Conseil Général de I’Isére, 8 septembre
2004, Journées Académique du « Cartable
électronique », CRDP, Grenoble.
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a leur maitrise des environnements, conscient
aussi de la nécessité de cette aide, songe
aujourd’hui a se tourner vers des prestations
privées pour pallier l’insuffisance de son
partenaire.  Cette  solution  externalisée,
techniquement recevable, a cependant pour
effet de déplacer les choix pédagogiques du
systéeme éducatif vers la collectivité, et sans
doute d’entrer en conflit avec une point de vue
assez répandu dans la  communauté
enseignante quant a la sous-traitance de ce type
d’action. En tout état de cause, elle ne peut
qu’affaiblir la  confiance des acteurs
volontaires dans I’institution qui les emploie.

Concepteurs et Académie : quel consensus
éducatif ?

Quelle convergence, enfin, peut-il y avoir entre
les visions éducatives des concepteurs du
cartable, et celles dont I’Académie est
dépositaire ? Cette question n’est pas purement
philosophique, car la plate-forme développée
est bien entendu porteuse dans sa structure des
conceptions de ses péres. On peut ajouter, les
faits I’ont montré, que si pour les concepteurs,
les contours et les potentialités du projet
étaient évidemment clairs, il n’en est pas de
méme pour les autres acteurs, qui n’en
découvriront qu’a 1’usage les implications. Il
n’est que de comparer la clart¢ et la
détermination des déclarations des uns avec
I’éparpillement, le flou et la prudence des
autres. Si pour les premiers les TICE doivent
évidemment ceuvrer a 1’évolution de 1’école,
voire de sa place dans la société, pour les
seconds la prudence et la préservation des
sphéres de décision reste fondamentale.

Christian Martel précise ainsi dés le
début de 1’opération :

Le cartable électronique est un theme
exemplaire. S'il risque malheureusement
de devenir la tarte a la créme de
l'innovation pédagogique en parant des
habits de la modernité le contenu des
savoirs enseignés, il peut aussi faire
évoluer considérablement la relation
maitre-éléve en incitant l'enseignant a
imaginer qu'en sortant de l'école, ['éleve
met a profit ce qu'il y a appris, le
retravaille et le complete, l'utilise pour
la recherche de solutions aux problemes
pratiques que lui pose la vie, seul, avec
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l'aide de ses pairs ou des adultes de son
entourage.

Tandis qu’a ’opposé, le cahier des charges
académique du cartable révéle assez bien la
tension entre la volonté d’innovation et le
souci de préserver 1’édifice  éducatif
traditionnel :

Le projet pédagogique disciplinaire
doit prendre en compte [ ’outil
informatique, mais les objectifs
disciplinaires restent identiques a ceux
d’une classe traditionnelle . 1l s agit
d’observer en quoi le recours a [’outil
informatique facilite les apprentissages,
la recherche personnelle, I’autonomie
devant le travail. [ Groupe de pilotage
pédagogique « cartable électronique,
Juin 2002, Cahier des charges,
préambule. |

Il risque donc d’apparaitre, au cours de
I’évolution de 1’opération, des inadéquations
de la plate-forme cartable aux attentes des
instances académiques, des luttes d’influence
pour son évolution, une frustration des
enseignants qui ne trouveraient pas dans le
« cartable » les ressources ou les fonctions
qu’ils attendent. Un hiatus entre les possibilités
explorées par les enseignants et les jugements
de leur inspection de spécialité.

Qui évaluera, et dans quel objectif ?

La question de I’évaluation, inévitable pour
une expérimentation, concentrera
nécessairement les contradictions. L’étude sur
ce point est encore trés peu avancée, et je ne
livrerai ici que quelques pistes qui devront étre
explorées par la suite.

Notons d’abord que [’évaluation est tout
simplement contractuelle, aux termes de
I’appel d’offres du Ministére et de la Caisse
des Dépdts et Consignation. Le Rectorat
comme le Conseil Général proceéderont donc a
cette opération, chacun pour son compte.

Conformément aux attentes du
Ministere, une évaluation est prévue et
se déroulera tout au long de
l'expérimentation par des questionnaires
aux enfants et a leurs familles, ainsi
qu'aux enseignants. (Cahier des charges
de ’opération)
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Le Rectorat reconnait par ailleurs la
nécessité d’une telle démarche :

L’Evaluation est un élément essentiel
du dispositif, il s’agit de fixer ensemble
une progressivité et des criteres d
‘évaluation (Cahier des charges de
[’opération)

Au fil de la lecture du cahier des charges on
voit toutefois s’affaiblir le degré de nécessité,
ce qui n’est guére surprenant lorsqu’on sait
qu’aucune force nouvelle ne viendra prendre
en compte un travail d’une telle ampleur, dont
les grandes lignes ne sont pas méme fixées.

1l serait souhaitable d’inscrire
[’expérience en perspective avec les
nouveaux dispositifs en college (IDD par
exemple) de maniere a évaluer les
apports de [’outil informatique a la
pédagogie de projet, mais surtout de la
lier étroitement aux objectifs fixés par le
B2i (Cahier des charges de |’opération)

Puis plus tard :

Les équipes rectorales s 'engagent

pour leur part a effectuer un suivi
régulier sous l'impulsion des corps
d’inspection, des fiches d’évaluation
seront congues pour permettre un suivi
plus étroit de [’expérience.(Cahier des
charges de l’opération)

Si un groupe de travail se met effectivement en
place au cours de ’année scolaire 2003-2004,
il n’est suivi par aucun responsable rectoral, et
dot¢ d’aucun moyen particulier. Sans
directives et sans logistique, il s’étiole
rapidement, et les bonnes volontés qui le
faisaient fonctionner s’¢épuisent. Il meurt
finalement sous les coups d’une perte de
confiance totale®.

Si le systéme éducatif, en trame de fond et
dans un cadre général de rentabilisation des
dépenses publiques, est interpellé sur son
« efficience »*, il est bien évident que la

3 Les Chefs d’établissement des « Cartables »,
sollicités pour cette étude, refusent de la renseigner
tant que les résultats de la précédente ne leur aura
pas été communiquée : cruel retour de manivelle !

3 Romby note dans son étude sur « Educapdle » :
Le Recteur rappelle que I’article 35 du contrat de
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démonstration d’une plus-value des cartables
en la matiére est pour I’heure hors de portée.
Qui qu’il en soi, ’ambiguité centrale n’est pas
abordée de front: cherchera-ton a mettre en
évidence une amélioration des apprentissages
disciplinaires classiques, ou bien une évolution
des comportements et des savoir-faire dans le
contexte d’un environnement de travail en
ligne ? Esquivée, cette ambiguité annihile toute
volonté d’évaluation.

De son coté, le département engage avec
beaucoup plus de conviction la mise en place
d’une enquéte a laquelle il associe des
personnels éducatifs et des spécialistes de
I’évaluation. Cette enquéte a plusieurs
versions, destinées respectivement aux parents,
aux éléves, aux enseignants, et deux phases :
en amont et en aval de I"opération. Il s’agira
tout d’abord de rechercher 1’impact de cette
action sur les équipement domestiques, sur la
généralisation de accés Internet, sur les usages.
Les « variables d’opinion » retenues montrent
assez bien la préoccupation du département : il
s’agit avant tout de préciser le niveau
d’équipement des familles, et les usages
domestiques de I’informatique. L’analyse
présentée lors de la premiére publication
restreinte des résultats’ tend a révéler les
interactions entre 1’usage a ’école et 1’usage
global, avec pour objectif de montrer un « effet
cumulatif». II semble donc que Ia
préoccupation sous-jacente soit de vérifier si
l'usage en classe dynamise bien 1’usage
domestique ; quoi qu’il en soit, aucun aspect
qualitatif des usages n’est abordé, et aucune
distinction n’est faite a ce niveau entre les
types d’usages.

Enfin, et de maniére caricaturale, on peut noter
que la presse elle méme, convoquée par le
département lors de chaque cérémonie de
lancement de 1’opération, a pour sa part résolu
le probléme de 1’évaluation :

Une évaluation est prévue tout au
long de cette expérimentation [...] Si
celle-ci est positive, ce dont personne ne
doute, ce sera [’ensemble des éleves |[...]

plan Etat Région 1994-1998 vise 1’efficience des
systtmes d’éducation et de formation par le
développement des NTIC. [Romby, 2000].

7 Analyses préliminaires des questionnaires,

Livrable RLI, mai 2004, Laurence Gagnicre,
Ghislaine Chabert, CG38-CG73-SysCom.
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qui devrait étre équipés dans les années
prochaines. (Dauphiné Libéré,
septembre 2003)

Quoi qu’il en soit, et malgré le peu
d’avancement de ce point de I’étude, on voit
déja le chemin qui reste a parcourir pour
qu’une évaluation puisse statuer sur le degré de
«réussite » du Cartable ¢électronique en
Isére...

4. LE CAS DES ACTEURS DE TERRAIN :
RATIONALITE EN FINALITE,
RATIONALITE EN VALEUR

4.1 La rationalité en finalité suffit-elle ?

Le paragraphe précédent a permis d’esquisser
le réseau de contraintes allogénes qui enserre
I’opération de « cartables électroniques® ». Au
ceeur de ce systéme se trouvent les enseignants,
acteurs induits dont les actions et les décisions
devraient étre cruciales pour [’avenir de
I’expérience. Selon J.L. Derouet’, la
cohérence de montages tels que celui étudié ici
tient beaucoup plus a [D’engagement des
personnes qu’a la puissance d’un principe
universel. Et les regards sont en effet braqués,
tout au moins dans les spheres éducatives, sur
les usages et innovations pédagogiques dont
I’initiative revient essentiellement a ces
acteurs.

L’analyse de la diffusion et de I’adoption des
usages des nouvelles technologies est
généralement approchée du point de vue d’une
rationalité en finalité*”’, méme lorsque cela
n’est pas explicitement dit. Drot-Delange, dans
son ¢étude sur les rationalités d’usage,
mentionne le point de vue généralement sous-
jacent :

1l faut supposer que les acteurs
agissent rationnellement car, sans ce

¥ Derouet J.L., 1998. « Désaccord et arrangement
dans les colléges face a la rénovation ». In Revue
francaise de pédagogie, n° 83, pp 5-22.

3% Rationalité ainsi définie par Weber : « par des
expectations du comportement des objets du monde
extérieur ou celui d’autres hommes, en exploitant
ces expectations comme « conditions » ou comme
«moyens » pour parvenir rationnellement aux fins
propres, mirement réfléchies, qu’on veut
atteindre.[Weber 1995, p 55].

©

principe [...] nous ne pourrions pas
expliquer comment un acteur choisit
d’investir dans telle relation plutot que
dans telle autre [...] on ne peut pas le
comprendre tant qu’on ne suppose pas
que l’acteur a comparé avantages et
inconvénients, pour finalement agir dans
le sens de ce qu’il pense étre a son
avantage. [Drot-Delange, 2001, p 13]

Cependant, il est de plus en plus évident que
I’irruption des TIC dans 1’éducation, et
singulierement celle des ETL, souléve des
questions qui dépassent de loin 1'usage d’un
simple « outil ». Les instances ministérielles le
démontrent trés bien, comme on le voit dans le
texte suivant, publié sur le site Educnet :

L’enjeu fondamental de la
généralisation des TICE n’est pas la
maitrise des technologies ou les
performances scolaires des jeunes mais
[’évolution de nos valeurs dans un
monde nouveau. [...] Cet enjeu dépasse
le cadre de [’école. L existence et
['usage des réseaux modifient le lien
social en introduisant la notion de
"réticularité". Il s’agit bel et bien
d’inventer une culture sans laquelle la
compréhension du monde serait
compromise.

[Dispositif TIC dans I'Education
Nationale, Plan d'action 2003-2006,
Educnet]

D¢s lors, il devient difficile de postuler que les
enseignants, dépositaires d’un réle éducatif, ne
percoivent pas cet enjeu et ne ressentent pas la
confrontation éventuelle qui peut apparaitre
entre leurs propres valeurs ou celles qu’ils
attachent a 1’école et les valeurs de ce « monde
nouveau ».

Drot-Delange démontre d’ailleurs dans son
étude les limites de cette approche :

L’hypothese de la rationalité en
finalité repose toutefois sur une vision
relativement limitée des motivations de
la participation. [Drot-Delange, 2001, p
116]

Elle propose alors d’adjoindre a la rationalité
finaliste les attentes, les croyances, les
frustrations des acteurs. Du point de vue
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théorique, la notion de « rationalité en valeur »
renvoie a la définition qu’en donne
initialement Weber :

{il s’agit de la} ... croyance en la
valeur intrinseque inconditionnelle
éthique, esthétique, religieuse d’un
comportement donné qui vaut
indépendamment de son résultat.
[Weber, 1995].

Essayons de voir, pour notre compte, la part
des différents types de rationalité apparaissant
dans les projets, les actes et les jugements des
enseignants.

4.2 Le cartable électronique et les types de
rationalité

C’est a partir des projets initiaux des
établissements choisis pour le «cartable
¢électronique », ainsi qu’a travers les premiers
constats recueillis auprés des enseignants que
cette premic¢re ¢étude est menée. Les
réalisations concrétes telles que les situations
pédagogiques créées, les documents réalisés,
les échanges organisés, n’ont pas encore été
suffisamment nombreux, et n’ont pas encore
donné lieu a une analyse suffisante.

Il apparait dés la rédaction des projets initiaux
que l’argumentation des professeurs est du
type «rationnel en finalité ». Les documents
sont en effet classiquement organisés a partir
de constats, d’objectifs, et de solutions
possibles utilisant les possibilités prétées a
PETL*. 1l semble clair & ce stade que la
capacit¢ du «cartable» a résoudre les
problémes énoncés en préambule sera LA
raison quasi unique de son adoption ou de son
rejet.

Partant de constats qui ont trait au travail des
¢éleves, le collége de St Maurice I’Exil présente
par exemple ainsi son objectif global :

Nous concevons le cartable
électronique comme un support
technique pour obtenir un travail
approfondi [...] [Projet St Maurice, p 1]

Au college Condorcet, on précise davantage :

Le projet de [’équipe vise a répondre
aux objectifs suivants :

A TPinstant ou sont rédigés les projets, la
connaissance de I’ETL est encore trés imparfaite.

©

Le cartable en tant qu’outil pour inciter
[’éléeve a mieux faire son travail
personnel écrit.
Le cartable en tant qu’outil pour aider
[’éleve a apprendre ses lecons.

[Projet Tullins, p1]

Les rédacteurs des projets exposent ensuite les
raisons pour lesquels I’ETL qui leur est
attribué est de nature a résoudre les probleme
exposés. Sans vouloir étre exhaustif, on peut
mentionner les points suivants, déja bien
connus :

o Une bonne pédagogie rend 1’¢léve actif, les
TICE peuvent y aider.

o La facilité de rédaction et de correction
propres aux TICE incitent a une production
de qualité.

o La méme facilité, étendue a tous les objets
(sons, images, micro mondes...) favorise la
créativité.

o Les TICE permettent aux éléves de travailler
a leur rythme, facilitant une pédagogie
différentiée.

o L’information en ligne, par son authenticité
et son actualité, est plus attractive que
I’information livresque.

A Dlautre extrémit¢ de [’argumentaire
apparaissent les inquiétudes et les freins; au
premier rang, le temps nécessaire a la
préparation, a la concertation, aux nouvelles
disponibilités que suppose le projet de
« continuité scolaire ».

Un (ou plusieurs) professeur de
[’équipe pédagogique devra disposer
d’heures ou d’aménagements sous une
forme a définir pour les besoins communs
[Projet d’équipe, Moiitiers p 5]

Questions / problemes : la peur d’étre
débordée en temps de préparation et de
ne pas pouvoir tenir le projet. [Anglais,
Tullins p 3]

Si les arguments avancés n’ont pas tous fait
leurs preuves, si certains méme sont
parfaitement hypothétiques, il n’en reste pas
moins que ’exposé¢ démontre le besoin de
peser avantages et inconvénients avant de juger
le « cartable »..

La premicre lecture de ces projets conforterait
donc une approche en finalité, et conduirait a
étudier dans quelle mesure les « avantages »
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contrebalancent les « inconvénients » ; on
saurait alors si ’expérience sera adoptée ou
non ; la qualité intrinséque de I’ETL choisi, et
la pertinence utilitaire des concepts que les
inventeurs y ont implémentés deviendraient
des ¢léments déterminants de la réussite.

Cependant, chacune des rubriques
disciplinaires des projets*' recéle également
des éléments d’une tout autre nature, ayant trait
cette fois-ci a des valeurs ou croyances.

4.3 Fracture numérique et équité

La question de la « fracture numérique », tout
d’abord, constitue a 1’évidence un point crucial
de la mission de 1’école ; et les déclarations
officielles ne semblent pas convaincre
totalement. Ainsi, tandis que 1’équipe de
Modtiers avertit :

L’appartenance a la classe
« Cartable électronique » ne doit pas
étre consideérée comme une faveur, [...]
il conviendra de verifier que ¢a ne
conduit pas a privilégier les catégories
socioprofessionnelles déja favorisées.

A St Maurice I’Exil on déclare :

Nous préciserons aux parents que les
acquis disciplinaires des éleves de la
classe « cartable électronique » seront,
a la fin de ’année scolaire, au moins les
mémes que ceux des autres classes

On voit donc qu’indépendamment
d’éventuelles plus-values, I’expérimentation
sera jugée a 1'aune d’une valeur
intransgressible : la préservation de I’équité. Il
est d’ailleurs cocasse de constater que, doutant
de I’apport réel du cartable, les enseignants
envisagent les deux aspects contradictoires de
la rupture possible d’équité !

4.4 La place des savoirs académiques

Le probléme des apprentissages disciplinaires,
de leur utilité dans « le monde d’aujourd’hui »,
de leur place dans les cursus scolaires, est
également trés prégnant dans le systéme de
valeurs et d’identification des enseignants.
L’attachement aux «savoirs», comme la
croyance dans de nouvelles « compétences »,

1 Les projets exposent tous un axe général pour
I’établissement, puis des buts spécifiques rédigés
par chaque enseignant.
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ne reléve pas non plus d’une rationalité en
finalité, et recoupe incontestablement des
problématiques de nature idéologique*.

Dans ce volet, trés présent dans tous les textes,
on rencontre péle-méle l’inqui¢tude de
I’abandon des savoirs classiques, 1’espoir de
découvrir  d’autres ressorts éducatifs,
I’affirmation de I’efficacité des TICE dans les
apprentissages, et la crainte des retards
accumulés... pour cause de TICE !

Une grande partie des « solutions » envisagées
par les enseignants dans le cadre du cartable
repose d’ailleurs sur 1’utilisation d’EAQO, dont
les objectifs sont proprement disciplinaires.

Il apparait en tout cas que personne n’est prét,
sous I’impulsion du cartable, a abandonner les
formes traditionnelles de 1’enseignement, ni
I’objectif d’accomplissement des programmes.
L’exemple du rapport entre simulation et
expérience «réelle» rejoint ici celui de
I’acquisition du lexique; mais ce dilemme
traverse les disciplines et les établissements.

L’ordinateur portable n’a pas
vocation a se substituer aux expériences
[Physique, St Maurice, p 14]

Un probleme demeure : comment
utiliser la plate-forme et / ou I’outil
informatique pour [’apprentissage du
vocabulaire ? [Latin, Tullins p 6]]

4.5 Les supports traditionnels de
P’apprentissage

Un troisiéme point apparait toujours :
qu’adviendra-t-il du livre, du cahier, du
crayon ? Fantasme pour les uns, vrai débat
pour les autres, ce type de question reléve
également pour I’instant d’un systéme de
valeurs. Si en effet des études psycho-
cognitives cherchent a montrer les « gains»
obtenus grace a I’hypertexte par exemple,
tandis que d’autres tendraient a démontrer
I’importance psychomotrice de 1’écriture
manuelle, il est clair que pour I’heure on ne
peut trancher de maniére finaliste dans ce
débat. C’est bien en arriere plan tout un pan de

*2 Voir 4 ce sujet le point de vue de Nico Hirtt quant
aux possibilités d’instrumentlisation de 1’école dans
un contexte de rentabilisation des investissements
publics par rapport a la structure du marché de
I’emploi. [Hirtt, 2000].
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la culture « traditionnelle » qui est en cause™.
Le point de vue de deux professeurs de Tullins
est sans appel, et révele parfaitement un
attachement a une valeur :

L’utilisation des supports numériques
n’exclut pas ['utilisation des livres, le
professeur de frangais étant
particulierement attaché a la relation
privilégiée que chacun doit continuer a
avoir avec « la plume et le papier ».
[Tullins Frangais p 7 ; anglais, p 9]

4.6 Les nouvelles formes pédagogiques

Dans I’ensemble des projets « cartable »
apparait la volonté d’utiliser le futur ETL pour
de nouvelles organisations pédagogiques. Les
suggestions se cristallisent autour du concept
« enseigner autrement grace aux TICE ». Le
role déclencheur et légitimant, voire
culpabilisation, des décideurs du MENJR est
visible :

Aujourd’hui, seulement 20% des
enseignants utilisent des outils
multimédias en classe. Parce qu’ils sont
un bon moyen de faire cours autrement,
Xavier Darcos voudrait que davantage
de professeurs sautent le pas. [La Lettre
de ’éducation, n° 426, 6 octobre 2003]

Les grandes lignes de ce nouveau courant
gravitent autour des notions de partage et de
travail de groupe, de communication, de
continuité scolaire, et sont souvent en relation
avec la pédagogie de projet. Si elles soulévent
incontestablement de grands espoirs, il est
assez évident que I’adhésion ou 1’opposition
qu’elles rencontrent est également du domaine
de la croyance, et recouvre en tout cas des buts
éducatifs sensiblement différents de ceux
auxquels les enseignants ont été préparés. Elles
entrent souvent en contradiction avec les
formes d’évaluation encore en cours, dont le
changement reléve a I’évidence d’un choix de
valeurs.

# Le rapport de I’inspection générale « L’Ecole et
les réseaux numériques » aborde quant a lui un
dilemme de méme nature: faut-il, & I’Ecole
primaire, abandonner le stylo au profit de
I’apprentissage du clavier ?

©

CONCLUSION PROVISOIRE ET
PERSPECTIVES DE L’ETUDE

Les premiers résultats de I’approche proposée
dans cette étude paraissent encourageants ; il
semble en effet qu’étudier la dynamique d’une
ambitieuse « opération TICE» de maniére
systémique permette de mettre en lumiere des
aspects déterminants pour son évolution. Nous
avons vu qu’en dépit de données encore
parcellaires, la divergence des objectifs des
différents acteurs pouvait déja apparaitre de
maniére probante. Suffisamment en tout cas
pour se convaincre que toute ¢évaluation
considérant les points de vue isolément ne
pouvait rendre compte correctement du succes
ou de I’échec.

Nous avons vu également que dés les
prémisses de ’opération, il était possible de
détecter chez les acteurs de terrain des
positions de principe, futurs ¢éléments de
jugement largement indépendants  des
«bénéfices » qu’ils pourraient tirer de
I’expérience comme des inconvénients qui
pourraient en découler. Cela conforte 1’intérét
d’une analyse de ce que nous avons qualifi¢ de
« finalité en valeur », capable selon nous de
compléter la réflexion sur 1’adoption ou le
refus d’une telle innovation.

L’étude doit maintenant étre approfondie dans
plusieurs directions. Il faudra tout d’abord
compléter et affiner la définition des acteurs
sociaux et de leurs interactions.

Il faudra ensuite poursuivre 1’analyse des
« valeurs » que défendent les acteurs de terrain
et sans doute les autres, tout en tentant de faire
la part de ce qui est rhétorique, discours
opportuniste, et réelle conviction.

Bien entendu, le corpus de données, pour
I’heure fractionnaire et hétérogéne, devra étre
complété a la fois par une recherche
systématique des textes disponibles et par des
entretiens de type ethno-méthodologique.
Enfin, il faudra analyser les « construits
d’action collective» par lesquels des
compromis sont trouvés entre les divers acteurs
malgré la divergence de leurs buts, qui évitent
le blocage de 1’opération.

La possibilit¢ de pilotage de 1’opération
nécessite évidemment de clarifier ces points. Si

I’on veut que les bonnes questions soient
posées, et la confiance des acteurs préservée.
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Résumé : [’intégration des nouvelles technologies de I’information et de la communication (NTIC)
dans le domaine éducatif est en plein essort et génere des démarches empiriques en particulier le
développement de sites Web pédagogiques. Nous présentons dans cet article une classification de ces
sites spécialisés que nous avons défini a travers une approche théorique basée sur I’intégration de ces
outils technologiques. Trois démarches de conception ressortent de notre analyse. Les deux premicres
démarches qualifiées respectivement d’ « additive » et d’ « assistée » combinent « enseignement
présentiel » et « enseignement a distance ». La troisiéme démarche dite « supervisée » est totalement
dédiée a I’enseignement a distance. Apres avoir explicité ces trois démarches, tout en mettant [’accent
sur le role des différents acteurs, nous mettons en relief les flux informationnels pour chacune des
démarches.

Mots-clefs : Environnements collaboratifs, Enseignement en ligne, Travail collaboratif

Summary : The integration of information and communication new technologies into the education
field is in constant progression and generate empirical approaches for educational Web site design. We
will present in this paper a classification of such specialized web sites based upon a theoretical
analysis. We have identified and defined three kind of approaches. The two first are termed as
“additive” and “aided” and combine classical and distance learning. The third kind of design is termed
as “supervised” and only concern distance learning. Then using this classification we will highlight the
informational flows exchanged between all the implied actors.

Keywords : Cooperative environments, e-learning, Cooperative work.



1. INTRODUCTION

L’avénement des Nouvelles Technologies de
I’Information et de la Communication (NTIC)
a conduit & I’adoption massive de nouveaux
outils techniques dans le domaine de
I’enseignement, tant en mode présentiel qu’a
distance [PERRIAULT, 1996]. Ces nouveaux
supports technologiques ont notamment ¢&té
développés dans un contexte global
d’augmentation des colts liés a la
formation. Ainsi, des cours en ligne ont
progressivement été mis en place sous forme
de compléments de cours classique.
Néanmoins si les principes du cours en mode
présentiel (modéle du cours magistral)
semblent évidents, ceux de I’enseignement a
distance le sont beaucoup moins. Une autre
tendance induite par la généralisation a la fois
de I’accés distant et de 1’utilisation de 1’outil
informatique est la demande croissante voir
méme exponentielle des apprenants en maticre
de savoir-faire et de maitrise des outils
technologiques qui peuvent les amener a
mettre en pratique le(s) savoir(s) qui leur est
(sont) dispensé (s). Si ce constat n’est pas
universel et applicable a toutes les matiéres
enseignées dans notre systéme éducatif, bon
nombre de disciplines trouvent des
applications  pratiques via des outils
technologiques. La pratique courante de ces
mémes outils est devenue indispensable dans
I’exercice de nombreux métiers. On peut
affirmer aujourd’hui que beaucoup de
professions  nécessitent en  plus  des
connaissances de base un savoir-faire
particulier concernant 1’utilisation des outils
technologiques. On forme les apprenants certes
a des métiers appelant des compétences
spécifiques, mais un complément de formation
est nécessaire pour la maitrise des outils
technologiques. En outre, cette banalisation de
I'utilisation de ces mémes outils et
I’avénement de I’Internet poussent en quelque
sorte les apprenants a s’auto-former tant dans
le cadre de leur cursus scolaire ou universitaire
que dans des domaines adjacents. Ce
phénomene est encouragé par un acces facilité
a la connaissance par le biais d’outils
technologiques. Les apprenants consolident
ainsi leurs savoirs a titre individuel. Cette auto
formation est également fortement
conditionnée par leur savoir-faire technique
dans I'utilisation des outils technologiques.

A T’heure actuelle, ’enseignement de type
classique et I’Enseignement A Distance (EAD)
sont complémentaires et on assiste au
développement, qui s’annonce durable, de
multiples démarches fondées principalement
sur les technologies Web pour la conception et
la mise en ceuvre d’un enseignement a distance
[SAMIER, 1998]. La complexité des systémes
éducatifs en général ainsi que les spécificités
liées aux disciplines enseignées sont deux
facteurs qui  peuvent  expliquer le
développement exponentiel des démarches
individuelles empiriques se rattachant a
I’enseignement a distance. Le développement
sans cesse croissant du nombre de sites Web
pédagogiques reposant sur ces démarches
empiriques est indiscutable. Nous avons
constaté, tout comme d’autres chercheurs
[ROM &HUD., 2003] que de nombreuses
ressources informationnelles sont inégalement
exploitées. L’énorme masse d’information que
fournit 1’Internet a pour conséquence que tous
les sites Web a vocation pédagogique ne sont
pas utilisables par tous. En effet, beaucoup
d’institutions, d’enseignants non spécialisés au
départ dans ’EAD développent des sites Web
pédagogiques axés uniquement sur leurs
propres cours et leurs formations. Cette
approche individuelle rend 1’offre de tels sites
particuliérement hétérogeéne tant au niveau du
contenu qu’au niveau ergonomique.

C’est dans ce contexte global d’introduction
des NTIC dans le domaine de 1’enseignement
que nous avons pu identifier plusieurs
démarches de conception de sites Web a
vocation pédagogique que nous exposons dans
cet article. Dans un premier temps, nous
définissons plus précisément notre
problématique, ce qui nous permet de situer le
cadre d’analyse. Nous présentons dans un
deuxiéme temps les trois démarches que nous
proposons a travers des schémas globaux de
fonctionnement. Cela nous permet ensuite de
mettre en relief pour chaque cas de figure
I’importance relative de 1’enseignement a
distance par rapport au mode classique en
présentiel.  Enfin, nous proposons une
classification des différents flux
informationnels intervenant dans chacune des
démarches.



2. PROBLEMATIQUE

11 s’agit pour nous dans cet article d’essayer de
catégoriser des démarches de conception de
site Web a vocation pédagogique, afin de
fournir un début de modélisation de ces sites.
Un contexte d’apprentissage étant par
définition intégré dans un environnement
précis, nous nous sommes intéressés a
I’analyse des différentes catégories de site que
nous avons pu identifier. C’est a travers cette
analyse et dans le contexte particulier de
I’enseignement supérieur que 1’on a pu définir
plusieurs démarches de conception de site Web
a vocation pédagogique.

Pour ce faire et devant la multitude de
développements et de démarches individuelles
et empiriques en maticre de sites Web
pédagogiques, nous avons dans un premier
temps essayer de faire «un tour d’horizon »
des sites existants. Plusieurs angles de vues
sont possibles lors de la phase d’analyse: le
point de wvue technique et le point de wvue
Sciences de I'Information et de la
Communication (SIC), auquel nous nous
sommes plus particulierement intéressés. Les
SIC étant par nature une discipline qui méle
beaucoup de concepts; il nous semble
important de signaler que nous nous sommes
davantage intéressés aux éléments du contenu
et moins au contenant. Nous avons privilégié
une approche plus orientée sur les ¢léments
informationnels que sur les aspects liés a
I’ergonomie. Notre approche qui est une
démarche d’observation nous a permis ensuite
d’essayer de catégoriser les sites Web a
vocation pédagogique. Dans un tel contexte, la
création d’une méthode pour préparer un cours
a distance engendre beaucoup de problémes
qui se traduisent par un ensemble de
contraintes. En effet, on ne peut prévoir tous
les comportements des usagers, problématique
au cceur des sciences cognitives.

Dans notre cadre d’analyse nous considérons
trois formes d’hybridation, trois cas ou 1’on
introduit les outils technologiques dans Ia
transmission des connaissances. Le premier cas
consiste a transférer a 1’identique le cours
présentiel en vue de sa mise a distance.
L’interface humaine qui caractérise
I’enseignement présentiel est inexistante dans

le cadre d’un EAD ce qui enléve la notion de

dynamisme et d’interactions entre les
différents acteurs [BOU & CRE., 2002]. Ce
premier cas a montré ses limites et fonctionne
seulement pour quelques domaines ou
I’information ne subit pas beaucoup de
transformation entre un cours présentiel et sa
mise & disposition a distance. En droit par
exemple dans les articles de lois ou chaque mot
compte, cette méthode pose un minimum de
problémes.

Le deuxi¢me cas correspond au développement
d’une démarche d’EAD tout en essayant de
s’adapter  au mieux aux supports
technologiques, il s’agit de donner une autre
représentation des savoirs a transmettre. Le
probléme majeur ici est de disposer de modéles
de conception de cours dispensé a distance.

Le troisiétme est un couplage du cours
classique et du cours a distance. C’est celui qui
se développe le plus et qui permet d’aboutir &
des solutions opérationnelles. 11 consiste
essentiellement a transmettre des savoirs avec
une intervention humaine assortie d’éléments a
distance qui ont comme support des outils
techniques. En somme la complémentarité des
deux modes d’enseignement est centrale dans
ce cas de figure.

C’est dans ce dernier cas que nous avons
identifié trois approches différentes que nous
qualifions de démarches en examinant
essentiellement : 1’utilisation faite de ces sites
par les différents acteurs qu’ils soient
apprenants ou enseignants ; les informations
mises a disposition et les auteurs des
différentes informations. Nous nous sommes
aussi demandés si les sites étaient congus
comme un complément du cours traditionnel
en présentiel ou s’ils étaient uniquement
destinés a un apprentissage exclusivement a
distance. C’est sur ces principaux aspects que
nous nous sommes interrogés. Dans un premier
temps, il s’agissait de voir si le site s’inscrivait
dans notre cadre d’analyse. Ensuite nous avons
essay¢ de voir si le site proposé était consulté
et/ou consultable dans le but de disposer de
compléments du cours en amont ou en aval du
cours présentiel. En ce qui concerne les
¢léments mis a distance ou les informations
disponibles, nous les avons identifiés selon les
catégories suivantes : concepts fondamentaux,
exercices d’applications, bibliographie, liens
vers des adresses Web pouvant fournir des
¢éléments complémentaires, pré-requis



indispensables. De plus la question de la mise
a jour des informations en tant que support de
des connaissances nous semble également tres
importante car elle est obligatoire, le contenu
du site doit pouvoir varier en fonction des
programmes et des différents publics. Nous
nous intéressons ¢également aux acteurs
intervenant dans les phases de conception du
site mais aussi de consultation. En effet, le
profil des différents acteurs tant formateurs
qu’apprenants est ['un des éléments
fondamentaux intervenant dans la définition et
la conception du contenu d’un cours dédié a
I’EAD.

Pour I’essentiel nous essayons de fournir un
cadre méthodologique dans lequel s’inscrit la
conception de sites Web a vocation
pédagogique en s’interessant aux aspects
organisationnels que nous présentons sous
forme de schémas qui résument nos
observations. Ainsi, la conception de tels sites
dépend d’une multitude de facteurs : la cible,
I’utilisation escomptée, les échanges entre les
apprenants, le role de [D’enseignant ou
formateur, la mise a jour des informations et
des connaissances, etc.

3. IDENTIFICATION DES
DEMARCHES

3.1 Démarche additive ou
complémentaire

Cette premiere démarche est orientée vers la
mise a disposition via un site pédagogique
d’un complément «informatif» au cours
présentiel : c’est ce que nous qualifions de
démarche complémentaire ou additive. Le
contexte général est celui que nous
connaissons dans les universités ou méme des
lycées d’aujourd’hui ou beaucoup de
démarches individuelles d’enseignants
émergent et aboutissent généralement a ce type
de site. Les éléments mis a disposition sont des
¢léments dits complémentaires, c’est a dire
tout ce qui peut aider 1’apprenant a assimiler et
consolider les connaissances transmises lors du
cours dispensé en présentiel. Nous reviendrons
plus loin sur les informations elles-mémes et
plus précisément les flux d’informations apres
avoir défini le fonctionnement général d’un
point de vue organisationnel de cette démarche
additive.

La consultation de tels sites peut étre réalisée
en amont ou en aval du cours présentiel.
Néanmoins, une  consultation  « post-
présentielle » nous parait mieux adaptée pour
consolider les connaissances et approfondir les
concepts fondamentaux du cours. De plus cette
démarche fournit une « soupape » de sécurité a
I’apprenant qui sait ou s’adresser pour avoir
des compléments d’informations.

Cette approche [Figure 1] se décline en 3
phases : la dispense du cours, le choix des
¢léments a mettre a distance et enfin Ia
consultation des sites par la communauté
d’apprenants.

Au niveau de la dispense du cours nous nous
placons dans un schéma classique : le cours en
présentiel. Le modéele pédagogique du cours
magistral ou du TD est approprié, ou durant la
séance, un certain nombre de concepts
fondamentaux et d’exemples sont traités. Il
s’agit de rajouter une dimension technologique
paralléle au cours présentiel et non pas de
transférer a 1’identique le contenu du cours.

C’est le formateur lui-méme, acteur principal
dans Dactivit¢ d’enseignement et plus
spécifiquement dans la transmission des
connaissances qui choisit les éléments a mettre
a distance. On peut partir du principe que
ceux-ci sont définis soit lors de la préparation
du cours soit en aval du cours classique et cela
en fonction des questions soulevées lors de
cette méme séance. L’enseignant lors de Ia
préparation définit de fagon précise les
objectifs pédagogiques de son cours. Nous
faisons référence ici a la méthodologie par
objectifs [MORANDI, 2001] qui appartient au
courant de la pédagogie moderne qui se
différencie de la pédagogie traditionnelle
principalement par la prise en compte des
apprenants. La définition des objectifs est un
volet de la pédagogie qui conduit & une analyse
par objectifs et qui donne une clarification
méthodologique.  « L’objectif n’est pas
l’apprentissage, mais il rend possible une
approche centrée sur [’identification des
taches, objets et objectifs des situations pour
apprendre ». La définition des objectifs se fait
d’un point de vue horizontal, ou la formulation
des objectifs opérationnels prend la forme de
« I’¢éleve doit étre capable de » et vertical, ou il
s’agit de définir des domaines d’objectifs
différents, cognitifs, socioaffectifs
psychomoteurs. Les objectifs définis sur un



axe vertical conduisent a formaliser et
identifier le savoir, le savoir-faire, le savoir-
étre. De cette manicre, I’enseignant dispose des
éléments constitutifs du cours qu’il peut
décider de mettre a la disposition des ¢tudiants
avant méme que la séance est lieu. Lors de la
séance, les interactions entre le groupe
d’apprenants et 1’enseignant peuvent montrer
la nécessité de mettre d’autres informations en
ligne.

Nous nous proposons de citer quelques-uns uns
de ces éléments de facon non exhaustive : le
plan du cours, des exemples pratiques, des
références bibliographiques, des liens vers

Phase : Dispense du
cours
(formateurs +

Interface humaine

I’extérieur (sites Web essentiellement). 1l s’agit
en somme de mettre a disposition des
apprenants les points essentiels et adjacents du
cours transmis et de leur permettre d’acquérir
les pré requis nécessaires pour I’acquisition du
cours présentiel.

Chaque apprenant peut consulter le site, et cela
en fonction de son niveau, de ses compétences
pour la mati¢re. Ceux qui le souhaitent peuvent
consulter des informations pertinentes sur le
domaine, dans le but d’approfondir certains
points.

. Formateur

A
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éléments
complémentaires du

"~ Apprenants

» Formateur

A

cours

Phases

Phase : Alimentation du
site pédagogique

Phase : Consulation du
site pédagogique

|

|

)

0

TR

Acteurs

<«—>» Formateur

«—> Apprenantsﬁ

Figure 1 : Démarche additive

Ce point de vue exposé, il nous parait
important de préciser que dans ce cas de figure
une forte implication du formateur est
essentielle tout comme une interactivité réelle
avec les apprenants afin de faire évoluer le
contenu des sites.

Cette démarche dite additive fonctionne
comme une partie du cours que le formateur
appellerait : « pour approfondir », mais c’est
aussi un point de repere pour des apprenants

qui veulent valider ce qu’ils ont compris ou
approfondir un concept particulier. Un site
congu dans cette optique ne remplacera pas le
cours présentiel : sans cours classique, cette
démarche n’a pas lieu d’étre. De plus ici,
I’intervention humaine est plus importante en
terme de transmission de savoirs que le site
Web. En somme, 1’exploitation de ce type de
site  s’inscrit dans un processus général
d’apprentissage dont la partie en ligne s’appuie
fortement sur la partie en présentiel. C’est une



forme d’ybridation ou la partie en ligne est un
complément pédagogique et informationnel de
la partie en présentiel.

3.2 Démarche assistée

La deuxiéme démarche dite assistée [Figure 2]
consiste a mettre a la disposition des
apprenants I’ensemble des concepts
fondamentaux d’un cours via des sites Web
pédagogiques Il ne s’agit plus ici de mettre a
distance des éléments additifs du cours mais
plutét le contenu du cours proprement dit.
Nous considérons que dans ce cas, les
utilisateurs doivent consulter le contenu du
cours qui va leur étre dispensé. Cette démarche
permet a 1’apprenant de dégager les concepts
fondamentaux mais aussi les questionnements
auxquels le formateur devra répondre lors de la
séance de regroupement Compte tenu du
nombre d’heures limitées ou apprenants et
formateurs se rencontrent, cette démarche a
déja démontré son efficacité et une telle
démarche transposée sur un site Web nous
parait tres utile.

Nous identifions deux niveaux caractérisant
cette approche. Nous nous plagons dans une
optique temporelle ou les phases se succédent.
Cette démarche permet de placer les
apprenants dans une logique de préparation de
cours avant méme qu’ils aient rencontré le

Phase : lecture du cours A,
A2

A3

An

A1

Phase : Séance de

regroupement A,

A3

A

formateur. C’est ce qui peut correspondre aux
rappels que 1’on peut faire en début d’année ou
aux concepts fondamentaux, appelés encore
principes lorsque 1’on aborde une maticre
nouvelle pour la majorité des apprenants
suivant un méme cursus mais ne possédant pas
forcément les mémes pré requis. Dans cette
démarche, la participation active des
apprenants est indispensable. Ils sont acteurs a
part entiere et moins des consommateurs de
formation ou I’investissement en amont est
moindre. La lecture, I’imprégnation du cours a
venir, laissent une plus grande marge de
manceuvre au formateur pour approfondir des
concepts et travailler de fagon coopérative avec
les apprenants. In fine cette lecture approfondie
préalable fait que ces derniers acquicrent
théoriquement les mémes notions, utilisent un
méme vocabulaire et cela leur fournit un
« bagage » suffisant pour participer a des
discussions constructives sur une thématique.

En ce qui concerne la dispense du cours, elle
vient en aval de cette consultation et peut
prendre alors la forme de séances de
regroupement, ou les interactions « formateur-
apprenants » sont nombreuses et indissociables
dans cette démarche assistée. Ces derniéres
construisent la séance présentielle au cours de
laquelle les apprenants peuvent approfondir
des concepts et consolider leurs connaissances.

Interface Web

Ensemble de

concepts
fondamentaux
Interface humaine
Interactions Formateur

A, A, ..., A, : Apprenants

Figure 2 : Démarche assistée



Nous ajoutons a ce niveau de l’analyse que
d’autres liens sont possibles et vivement
conseillés dans un cadre plus général de travail
collaboratif. La création de forums de
discussion est également une pratique trés
courante, dans les formations continues et
initiales car ils permettent 4 un méme groupe
d’échanger des informations et d’en faire
profiter ’ensemble. Le forum de discussion est
une forme de communication mieux adaptée au
suivi de discussion entre plusieurs acteurs que
le courrier électronique[ COURBON, TAJAN,
1999], outil utilisé également de fagon massive
dans I’enseignement. Il consiste a structurer un
échange d’informations sur un théme de
discussion. Chaque message est similaire a un
courrier ¢électronique mais il est consultable et
visible par tous les participants au forum. La
contribution individuelle vient alimenter le
forum. Cependant chaque réponse fournie par
un participant est toujours reliée a une réponse
précédemment posée ce qui peut rendre parfois
difficile la lecture ou la recherche d’un réponse
précise. Néanmoins, les forums de discussion
sont trés utilisés dans de nombreux domaines
et le domaine de I’enseignement n’échappe pas
a la régle. Il existe deux catégories de forum de
discussion : public et privé. Un forum public
peut étre consulté par tous, on peut donner
I’exemple de forums dédiés a 1’utilisation d’un
logiciel par exemple ou les questions et
réponses sous regroupées sous la rubrique
FAQ (Frequeltly Asked Questions). Le forum
privé est réservé a un groupe de personnes. Ces
deux formes de forums sont de plus en utilisées
dans le domaine de I’enseignement pour une
communauté d’apprenants, d’enseignants car il
constitue un moyen efficace d’échanger des
informations relatives & une discipline, une
problématique donnée, etc. Dans notre
démarche assistée, un forum de discussion de
type privé nous parait plus adapté afin de
structurer les échanges d’informations dans un
groupe d’apprenants et de formateurs. On peut
aussi envisager un enrichissement du site
plutét au niveau du groupe de discussion ou il

est trés intressant et enrichissant de regrouper
les questions — réponses autour de thémes afin
que les échanges accessibles par tous puissent
apporter un bénéfice a chacun.

3.3 Démarche supervisée

Notre troisiéme démarche, tout comme la
démarche additive, se construit également
autour de principes que nous ne pouvons
considérer comme des phases temporelles : les
interactions entre les formateurs et les
apprenants sont nombreuses et font partie des
hypothéses de base d’une telle démarche. En
effet, il s’agit de mettre a la disposition des
apprenants des cursus de formation via des
sites pédagogiques, ce qui suppose les
¢léments fondamentaux de la discipline ou
matiére, mais aussi, des exercices, des
¢éléments additifs.

En termes de contenu pédagogique, il y a au
début de la formation un acceés via une
interface Web aux éléments de la démarche
additive d’une part et de la démarche assistée
d’autre part. C’est a dire que dans une optique
d’enseignement  purement &  distance,
I’apprenant doit avoir acceés a toutes les
informations relatives aux cours qui composent
sa formation. La mise en place d’un forum de
discussion adjointe au site pédagogique permet
aux apprenants de poser des questions relatives
au contenu. Les formateurs ou enseignants,
responsables du cours mis en ligne réagissent
aux différents questionnements de fagon
simultanée ou différée mais de facon réguliére.
C’est ce qu’on appelle de plus en plus des
Web-tuteurs. Les apprenants entre eux peuvent
aussi interagir car on suppose que les
questions, remarques et réponses associées
sont lisibles par tous. C’est ce que nous
qualifions de démarche supervisée [Figure 3].
Elle est fondée en fonction du public sur une
architecture technique de type Intranet ou
Extranet.
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Figure 3 : Démarche supervisée

Cette démarche dite supervisée, a 1’inverse des
deux précédentes (additive ou assistée)
s’adresse a des apprenants qui valideraient un
cursus de formation uniquement en EAD ou
I’enseignant guide 1’apprenant tout au long de
sa formation. L’équipe enseignante a un role
trés important car elle geére 1’orientation des
apprenants et doit assurer leur suivi sans
séance de cours classique.

Aprés avoir présent¢ d’un point de vue
organisationnel nos trois démarches a travers
des schémas globaux de fonctionnement, il
nous parait intéressant d’essayer de déterminer
I’ensemble des informations circulant dans ces
trois formes de sites Web a vocation
pédagogique.

4. CLASSIFICATION DES
INFORMATIONS

Nous nous intéressons dans ce qui suit aux
informations circulant dans les sites Web a
vocation pédagogique qui répondent a chacune
des démarches que nous avons identifé:
additive, assistée et supervisée. Il s’agit pour
nous de centrer notre analyse sur les
informations liées au support technologique.

En somme il s’agit de tenter de classer et de
définir les différents flux informationnels
inhérents a la partie a distance dans chacune de
nos approches, en laissant de co6té les échanges
dans un cours en présentiel (pour les
démarches additive et assistée).

Afin de faire une synthése de ces différents
flux d’information, nous nous basons sur les
théories de Shannon, Viterbi et Omura
[SCHANNON, 1949], [VIT & OMU, 1979]
sur la communication. Ces théories s’appuient
sur des fondements mathématiques mais elles
permettent facilement de schématiser des
notions. Ainsi, une information doit, pour &tre
percue, s’élever au-dessus du niveau moyen de
I’information de [’environnement, c’est la
notion du rapport entre le signal et le bruit.
D’autre part, lorsqu’il n’y a pas d’événements,
c’est a dire lorsque le niveau moyen
d’information est stationnaire: il n’y a pas
d’information. Ainsi pour nous, il n’y a
information que lorsqu’il y a un mouvement,
un échange. Nous séparons les informations
entrantes des informations sortantes.

Les informations entrantes (I.E.) dans notre
contexte se divisent en deux niveaux qui se



distinguent par rapport a l’acteur qui fait
«circuler » ces informations. D’une part les
Informations Entrantes des Formateurs (I.E.F)
qui sont les informations mises a distance par
le formateur dans chaque démarche. D’autres
part les Informations Entrantes des Apprenants
(LE.A.) qui rassemblent tout ce qu’une
communauté d’apprenants peut apporter au
site. Nous faisons référence ici aux questions et

réponses échangées entre eux dans des forums
de discussions.

Les informations sortantes (I.S.) sont pour
I’essentiel celles que le formateur envoie aux
apprenants lorsqu’il apporte lui-méme des
réponses via un forum de discussion.
Nous proposons une synthése de ces flux
d’information dans la figure qui suit :

LE.F.

LE.A. LS.

Plan du cours,
Références
bibliographiques,
Exemples pratiques,
Liens vers des sites
Internet pertinents,

Démarche
additive

9 e

Cours intégral,

Démarche

. 47 Liens vers des sites
assistée

Internets,

5 sen

Messages envoyés dans le

Eléments de bibliographie, | forum de discussions

Démarche

Plan du cours,
Cours intégral,
Références
bibliographiques,

Messages envoyés sur le
forum de discussion aux
autres apprenants ou au
formateur

Réponses du formateur
destinées a I’ensemble des
apprenants

supervisee Exemples pratiques,
Exercices d’applications
Liens vers des sites

Internet pertinents,
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Figure 4 : Synthése des flux d’information

La démarche additive est celle qui conduit a un
échange d’informations minimum. En effet, le
support technologique joue le rdle de
complément et la partie en présentiel est
dominante. La création de forum de discussion
dans cette démarche ne nous parait pas
essentielle car les échanges peuvent avoir lieu
physiquement entre le groupe d’apprenants et
I’enseignant et entre les apprenants. De Ia
démarche assistée a la démarche supervisée,
les échanges d’informations deviennent plus
conséquents. Les flux informationnels de Ia
démarche assistée sont essenticllement
entrants. Les informations sont produites par le
formateur et par les apprenants. Dans cette
démarche, la partie en présentiel est fortement
liée a la partie en ligne. En effet, le cours
classique a lieu en aval de la consultation du
site par I’ensemble des apprenants qui doivent
s’imprégner du cours a venir. Les échanges sur
le forum de discussion peuvent se produire an

amont ou en aval du cours : I’outil étant a la
disposition de tous des la consultation. Seule la
démarche supervisée méle les trois flux
d’information précédemment définis. Cela
s’explique par 1’absence de cours en présentiel
qui est compensée par des échanges beaucoup
plus soutenus entre les apprenants et le
formateur. D’une certaine fagon, plus la partie
du cours en ligne est importante plus les flux
informationnels sont nombreux et complexes.
Les informations doivent étre structurées d’une
certaine fagon en fonction de la démarche
considérée. De plus, cette structuration dépend
aussi du mode de transmission des
connaissances soit par le formateur
essentiellement soit par ’intermédiaire d’une
interface technologique.

On constate ici que les démarches s’imbriquent
les unes dans les autres apportant a chaque
niveau des flux d’information supplémentaires.




Il serait intéressant d’analyser le contenu de
ces flux informationnels. En effet, il nous
parait intéressant d’identifier les informations
entrantes qui viennent enrichir le contenu
informationnel de ces sites a vocation
pédagogique ainsi que les « producteurs » de
ces informations « a valeur ajoutée » en quelle
que sorte. Méme si les formateurs ont le role
principal de choisir les informations a mettre
en ligne, ce sont bien les échanges entre
apprenants d’une part et apprenants-formateurs
d’autre part qui seront a I’origine des
évolutions de contenus. C’est pourquoi, dans
les trois démarches, les interactions sont plus
que nécessaires. Néanmoins, c’est dans une
étude de terrain que nous pourrons classer les
informations par rapport

5. CONCLUSION ET PERSPECTIVES

L’usage généralisé des outils technologiques et
la banalisation de [I’Internet permettent
aujourd’hui d’envisager une mise a distance de
cursus de formation accessibles en fonction des
profils des apprenants. L’apport des Nouvelles
Technologies dans [’enseignement réside
essentiellement dans :
= Des accés distants  généralisés
réduisant les contraintes de lieu et de
temps,
= La mise a disposition de cours en
ligne,
= L’accessibilité facilitée aux
connaissances et au savoir, le rendant
en quelque sorte universel.
Néanmoins, [’utilisation de ces Nouvelles
Technologies Educatives (NTE) fait apparaitre
de nouveaux problémes liés au développement
d’interfaces techniques devant assurer le lien
entre les différents acteurs. On se rend compte
que I’intervention humaine tant au niveau de la
confection qu’au niveau de la préparation de
cours dédiés a I’EAD est trés importante. En
effet, il ne s’agit pas de transférer un cours a
I’identique du présentiel au distant mais de
trouver une démarche méthodologique et
pédagogique permettant de représenter les
informations et d’assurer la transmission des
connaissances par le biais de ces technologies.
C’est ce qui se développe de plus en plus a
travers la mise en place d’ateliers d’aide a la
conception de cours. Compte tenu des résultats
de nos observations, nous envisageons de
formuler un canevas méthodologique afin
d’aider les concepteurs et les utilisateurs de

tels sites. Les acteurs pourront ainsi étre guidés
dans leur démarche de conception de site Web
tant au point de vue pédagogique qu’au point
de vue technique.

Dans cet article et a travers les expériences
constatées en France dans 1’enseignement
supérieur, nous avons présenté trois démarches
qui tendent a se développer. Notre travail
consiste a décliner ces démarches : additive,
assistée et supervisée sur un domaine ou une
discipline précis (e), un public ciblé. Nous
pensons que ces démarches sont certes de
niveau « méta modeéle », mais leur mise en
pratique ne peut se généraliser a tous les
domaines, a tous les cursus de formation et a
tous les publics.

Notre analyse se poursuit en définissant un
environnement pédagogique précis dans lequel
la démarche assistée sera affinée. La définition
d’'un domaine d’application, de profils
d’utilisateurs, de solutions pour la mise en
place d’ateliers d’aide a la confection de cours,
de la circulation des informations sont autant
de points que nous aborderons. D’une fagon
globale cette démarche nous parait la mieux
adaptée car elle permet de partager le
processus d’enseignement et d’apprentissage
entre la partie en présentiel et la partie a
distance.
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Résumé : Depuis cinq ans, un diplome interuniversitaire de troisiéme cycle en Technologie de
1'Education et de la Formation (DES-TEF) a été développé par I'Université de Liége et les Facultés
Universitaires Notre-Dame de la Paix de Namur. Le DES-TEF s'adresse a des diplomés de deuxiéme
cycle possédant une expérience dans le domaine de la formation. En fonction de cette expérience et du
projet professionnel qu'il poursuit, le participant peut viser divers profils de compétences : concepteur
pédagogique, concepteur et gestionnaire de dispositifs de formation intégrant les TICE, tuteur ou
formateur dans les environnements de e-learning ou encore concepteur et réalisateur de produits
multimédias de formation ou d’information.

Le dispositif complet de la formation articule des activités en présence et a distance. Sa conception
pédagogique et sa mise en ceuvre reposent sur divers principes dont la définition et le suivi d’un projet
d’apprentissage, une définition des rdles des acteurs du dispositif de formation, le recours
systématique aux technologies, ['utilisation de méthodes actives et une approche qualité de Ia
formation.

Les auteurs présentent et commentent plusieurs scénarios incluant divers types d’activités a distance.
D’une part, ils illustrent certaines d’entre elles en insistant sur les objectifs poursuivis, le sens des
activités, leur déroulement et les critéres d’évaluation adoptés. D’autre part, ils discutent de
I’organisation d’activités en présence, mixtes ou a distance en tenant compte de diverses facettes d’un
dispositif de formation, ceci afin d’alimenter la réflexion des concepteurs et animateurs de tels
environnements d’apprentissage.

Summary: For five years, a postgraduate program in Educational and Training Technology has been
developed by both Universities of Liége and Namur (Belgium). This program addresses already
graduated adults having a training background. Depending on his/her training experience and a
personnal project, the participant has the opportunity of developing different competencies profiles
like: educational designer, designer and manager of training systems integrating ICT, e-tutor or trainer
in e-learning environments, designer and producer of information or learning multimedia products.

The plan of action articulates face-to-face and distance activities. It is based on several principles like
definition and follow-up of a personal learning project, clarification of the actors’ roles, systematical
use of technologies, active pedagogical methods and quality process.

The authors present a series of scenarios including several types of distance activities. On the one
hand, they illustrate these activities, insisting on their target goals, their meaning and usefulness, their
development and their evaluation criteria. On the other hand, they discuss the organization of face-to-
face, blended or distance activities taking into account different sides of a learning system in order to
stimulate the thought of designers and animators of such learning environments.

Mots-clés : Formation, enseignement a distance, apprentissage, dispositif de formation, Technologie
de I'Education, scénario pédagogique



Articuler présence et distance pour former aux technologies de I’éducation
et de la formation

CONTEXTE

La présence des Technologies de I’ Information
et de la Communication (TIC) est de plus en
plus marquée dans le domaine de la formation
et de I’éducation. L’usage efficace de ces tech-
nologies nécessite une approche spécifique et
le développement de compétences différentes
de celles requises dans un environnement de
formation traditionnel.

Depuis cing ans, un Dipléme d’Etudes Spécia-
lisées en Technologie de I'Education et de la
Formation (DES-TEF)' a ¢été développé
conjointement par 1'Université de Licge et les
Facultés Universitaires Notre-Dame de la Paix
de Namur afin de tenter de répondre a ces nou-
veaux besoins. Il propose deux filieres de for-
mation : « Conception de produits multimédias
de formation » et « Conception et gestion de
systemes de formation recourant aux TICE ».
La flexibilité de ce curriculum de formation
permet de s’adapter au mieux aux besoins par-
ticuliers des participants.

OBJECTIFS, PUBLIC-CIBLE ET PRO-
FILS DE COMPETENCES VISES

Cette formation a pour objectif de développer
les compétences professionnelles des appre-
nants dans le domaine des Technologies de
I'Information et de la Communication pour
I’Education (TICE). Elle est ouverte aux por-
teurs d’un diplome universitaire de second
cycle ou d’enseignement supérieur de type
long (minimum BAC+4), quelle que soit la
discipline, et a condition qu’ils possédent une
expérience dans le domaine de la formation.
En fonction de cette expérience et de leur for-
mation initiale, et surtout du projet profession-
nel qu'ils poursuivent, les participants peuvent
viser divers profils de compétences : concep-
teur pédagogique, concepteur et gestionnaire
de dispositifs de formation intégrant les TICE,
tuteur ou formateur dans les environnements
de e-learning ainsi que concepteur et réalisa-
teur de produits multimédias de formation ou

! Voir http://www.ulg.ac.be/ste/destef/ et
http://www.det.fundp.ac.be/destef/

d’information. Ce dipldme interuniversitaire de
troisieme cycle s’adresse a des publics
d’origines différentes: entreprises, centres de
formation, enseignement, ONG, administra-
tions,...

PRINCIPES ORGANISATEURS ET ME-
THODOLOGIQUES

Le curriculum de formation du DES-TEF
comprend trois modules introductifs obligatoi-
res et des modules spécialisés qui permettent a
I'apprenant de se constituer un programme "a
la carte". Les principes qui ont guidé Ia
conception pédagogique du dispositif® sont
principalement la définition et le suivi d’un
projet d’apprentissage ancré dans la pratique
professionnelle, une définition trés compléte de
I’engagement de tous les acteurs du dispositif,
le recours systématique aux technologies ainsi
que ['utilisation de méthodes actives, le tout
incluant une approche qualité.

Un projet personnel ou institutionnel ancré
dans la pratique professionnelle

Le contenu du programme de formation doit
correspondre au mieux aux objectifs que se
fixe I’apprenant adulte. S’il ne répond pas a ses
attentes, on risque fort de voir le participant se
démotiver et abandonner la formation. Cette
formation doit principalement répondre a un
projet personnel (ou institutionnel) a réaliser et
tenir compte des contraintes contextuelles de
1’apprenant (temps, ressources,...)’.

Ce projet dans lequel le participant est engagé
est le point de départ du cahier des charges
établi en commun par celui-ci et un enseignant.
Le DES-TEF doit permettre d’y apporter une
valeur ajoutée. Il doit viser un rapport efficace
entre le temps investi par I’apprenant et le
transfert sur le terrain de ses nouvelles com-
pétences ainsi qu’un éventuel retour sur inves-
tissement au niveau de sa pratique profession-
nelle.

2 Voir http://www.ulg.ac.be/ste/destef/download/

dossier.pdf, pp.5-8.

* Voir formulaire de candidature en ligne
http://www.det.fundp.ac.be/destef/base.php




Les roles et I’engagement des différents ac-
teurs du dispositif

Une douzaine de personnes appartenant aux
deux universités interviennent dans le DES-
TEF. Celles-ci ont des roles déterminés et une
plus ou moins grande implication dans le dis-
positif de formation. Ainsi, dans chaque uni-
versité, un coordinateur du DES assure la res-
ponsabilité académique et administrative. Ceci
consiste en la coordination et la gestion quoti-
dienne du DES, la gestion des formalités pré-
parant a l'inscription (confection du dossier,
aide a la définition du projet personnel, per-
sonnalisation du parcours,...), I’évaluation et
I’accréditation des activités transversales pré-
vues au sein du DES. Le comité de gestion du
DES regroupe 1’ensemble des enseignants du
DES et prend collégialement un certain nom-
bre de décisions (admissions, organisation,
régulation,...).

Le promoteur est l'enseignant qui accompagne
I'étudiant dans la réalisation de son travail de
fin d'études; il l'aide a préciser le théme traité,
fournit des indications théoriques et méthodo-
logiques, relit les productions et aide a les fi-
naliser,...

Les participants sont encadrés par des ensei-
gnants, tuteurs, experts... Les cours sont assu-
rés par des experts, professeurs et chargés de
cours de diverses disciplines : pédagogie, er-
gonomie, droit, économie, psychologie des
organisations, informatique... Parfois, un tu-
teur intervient sous la supervision de
I’enseignant. Il s’agit d’un formateur qui ac-
compagne les étudiants dans une activité
d’apprentissage spécifique ; il sert de réfé-
rence, de ressource, mais soutient surtout
I’apprenant dans sa démarche (méthodologi-
que, relationnelle et communicationnelle). A
ces encadrants s’ajoutent des personnes-res-
sources. La personne-ressource attitrée est un
membre expériment¢ de la communauté
d’apprentissage (ancien étudiant ou ensei-
gnant) qui accompagne 1’étudiant dans sa ré-
flexion sur son parcours d’apprentissage, 1’aide
au besoin dans le choix des modules, I’aide a
clarifier son projet personnel, sans pour autant
se substituer au promoteur de travail de fin
d’études.

Un recours systématique aux technologies

Le DES-TEF s’appuie sur le vécu d’une expé-
rience d’enseignement a distance. Ce disposi-
tif de formation articule des activités en pré-

sence et a distance dont divers scénarios sont
décrits ci-aprées.

Les activités menées a l'aide d’une plateforme
d’EAD commune (WebCT) permettent
d’utiliser divers outils de maniere fonction-
nelle : forums thématiques, consultation de
notes ou de références a des fins d’auto-for-
mation, quizz dédiés a I’autoévaluation, cour-
rier électronique pour les échanges asynchro-
nes entre enseignants et apprenants, dépot de
travaux personnels,... Cette expérience prati-
que et une réflexion sur 1’usage approprié¢ de
tels outils contribuent a atteindre les objectifs
de formation.

Des méthodes actives et le principe d’iso-
morphisme

L’articulation d’activités présenticlles et a
distance structure et permet la mise en ceuvre
de méthodes d’apprentissage actives et d'une
personnalisation de la formation. Ces activités
sont autant d’occasions de développer une
pédagogie axée sur le socio-constructivisme
(Piaget, Doise, Mugny, Perret-Clermont, Bru-
ner,...) et sur une approche socio-culturelle de
lactivité (Vygotsky, Engestrdom, Lave &
Wenger,...).

De la sorte, l'apprentissage est per¢u comme
un projet vécu dans la durée, articulant pré-
sence et distance, et supporté par des activités
de formation qui recourent a des paradigmes
d'apprentissage variés (Leclercq et Denis,
1998) ainsi qu’au principe d'isomorphisme (on
fait vivre aux participants ce que I’on souhaite
que ceux-ci fassent vivre a leurs propres pu-
blics-cibles). Le dispositif met [’accent sur des
méthodes pédagogiques basées sur des para-
digmes d’enseignement/apprentissage a auto-
initiative : 1’apprenant crée, explore, expéri-
mente, communique,...

Approche qualité de la formation

Outre D’application de divers principes qui
sous-tendent la qualité du dispositif de forma-
tion (exemples : une approche centrée sur
I’apprenant, la réponse a des besoins réels de
formation, une préparation a I’usage du dispo-
sitif, un suivi de I’apprenant, ...), ’équipe du
DES-TEF a développé des procédures et des
instruments de régulation du dispositif qui
permettent d’en maintenir ou d’en augmenter
la qualité (Denis et Piette, 2003). Par exemple,
au cours de la premiére année de fonctionne-
ment du dispositif, les apprenants ont répondu



a des questionnaires sur l'usage de la plate-
forme d’EAD, la plus-value potentielle des
supports mis en ligne, les contenus abordés, la
méthodologie mise en ceuvre et le planning des
activités .

Chaque année, un séminaire rassemble étu-
diants et professeurs volontaires afin de discu-
ter des perspectives de régulation du dispositif
en fonction du vécu des acteurs. Ainsi, au
cours de cette année, chaque enseignant a pu
prendre connaissance des avis des participants
a divers propos : la concordance entre ce qui
est annoncé dans la brochure et les sites
d’information et la réalité¢, 1’importance du
projet et son évolution, les contenus, les mé-
thodes, la charge de travail, le réle des enca-
drants, la part des activités présentielles et a
distance...

Par ailleurs, le comité de gestion du DES-TEF
prend des décisions lorsque des problémes
particuliers sont rencontrés.

STRATEGIE PEDAGOGIQUE ARTICU-
LANT PRESENCE ET DISTANCE

La combinaison d’activités présentielles et a
distance est a la base de la stratégie pédagogi-
que développée dans notre dispositif de forma-
tion. En effet, d’une part, une flexibilité a la
fois au niveau du temps et du lieu est indispen-
sable pour notre public, les participants ne
pouvant se permettre de se déplacer souvent ni
de trop dépendre de contraintes horaires étant
donné leurs obligations professionnelles.
D’autre part, comme nous 1’avons déja souli-
gné, il est important qu’ils vivent concrétement
un enseignement a distance. Ils peuvent aussi
acquérir une expérience dans ce domaine qui
serve de base de réflexion pour leur future
pratique. Ici, I’isomorphisme joue pleinement :
ils apprennent a utiliser les TIC a des fins de
formation via 1’'usage des TICE (cf. learning
by doing) et pourront s’inspirer de leur expé-
rience dans leurs pratiques de formation (cf.
teach as taught).

La mise en ceuvre d’un curriculum de forma-
tion axé sur des activités présentielles et a dis-
tance nécessite une certaine préparation tant au
niveau des apprenants que de la conception des
scénarios et supports d’activités.

PRISE EN MAIN DU DISPOSITIF DE
FORMATION

Connaissance du dispositif

Il importe que les apprenants comprennent le
dispositif dans lequel ils vont mener des acti-
vités d’apprentissage qui les aideront a réaliser
leur projet. C’est pourquoi, outre des séances,
un dossier et un site d’information, une activité
spécifique est dévolue a I’analyse du dispositif
du DES-TEF en recourant a divers modéles,
théories et outils (voir ci-aprés le scénario
« Coopération pour la réalisation d’un tra-
vail »).

Compétences technologiques de base et
usage de la plateforme d’EAD

L’évolution des participants dans leur parcours
d’apprentissage ne doit pas étre entravée par
les limites qui pourraient étre les leurs en ma-
tiecre d’utilisation des technologies. C’est
pourquoi il convient d’une part de s’assurer
qu’ils pourront sans trop de peine utiliser la
plateforme d’EAD, principal support de Ia
formation et, d’autre part, de leur donner une
image correcte de leurs compétences en la
matiere, et de leur proposer si nécessaire une
mise a niveau.

Une séance de prise en main de cette plate-
forme est organisée. Elle se focalise moins sur
la découverte extensive des fonctionnalités de
celle-ci que sur les éléments d’ergonomie sus-
ceptibles d’égarer les étudiants dans leur dé-
marche. En quelque sorte, il s’agit de les habi-
tuer aux faiblesses de son interface afin de
gagner en efficacité. Toutefois, le but est qu’ils
puissent mener a bien les activités demandées,
qu’ils soient capables d’accéder aux ressources
et consignes d’activités, qu’ils soient en me-
sure d’utiliser les outils mis a leur disposition
(courrier électronique, forum, conversation en
ligne, notes de cours...).

Le probléme de la mise a niveau est plus déli-
cat. Difficile en effet de faire prendre cons-
cience a des utilisateurs des technologies d’un
manque de connaissances, d’une absence
d’efficacité dans certaines de leurs démarches,
du c6té courageux mais peu intelligent de cer-
taines de leurs stratégies. La solution que nous
avons adoptée tient dans un petit exercice



d’autoévaluation, non quantifiée’, qui tente de
faire prendre conscience a l’utilisateur de ce
qu’il connait, mais aussi des stratégies qu’il
développe et de ses attitudes dans certaines
circonstances d’utilisation. A la suite de cet
auto-test dont il ne communique les résultats
que s’il en a envie, 1’étudiant décide si oui ou
non il s’inscrit au module de mise a niveau.

Le programme de ce module, comprenant trois
séances présentielles, se focalise sur les prati-
ques les plus courantes de I’étudiant dans le
cadre de la formation, a savoir la maitrise mi-
nimale d’un traitement de texte, 1’'usage effi-
cace d’un navigateur, les bonnes pratiques en
matiére d’envoi de courrier électronique et des
manieres économiques de réaliser des présen-
tations informatisées.

A titre d’exemples :

utiliser des styles en traitement de texte permet
d’uniformiser et d’automatiser des mises en
page ;

comprendre ce qu’est une URL, comprendre le
principe d’une requéte simple pour obtenir un
document HTML que le navigateur transfor-
mera en page Web, maitriser quelques opéra-
teurs de recherche simples,... peut augmenter
rapidement le rendement d’une personne qui
doit compter sur les ressources du Web ;

user des masques de diapositives a des fins de
modélisation d’une présentation fait gagner du
temps et facilite le respect des regles
d’ergonomie.

Pourquoi faire le choix de la présence pour ce
module ? Les raisons sont essentiellement les
suivantes :

les enseignants comme les étudiants ont peu de
temps a consacrer a cette tache qui n’est pas le
véritable objet de la formation ;

les objectifs d’apprentissage se situent davan-
tage du coté de la compréhension des méca-
nismes et des principes que de ’acquisition de
savoirs (il s’agit de comprendre pour gagner en
autonomie) ;

le délai dans lequel la mise a niveau doit avoir
lieu est relativement court (ce qui est une autre
contrainte que le manque de temps & consacrer
et oblige a regrouper les interactions) ;

4 .

Voir
http://www.det.fundp.ac.be/destef/documents/pres2
003.pdf (p. 13 222)

les deux paradigmes d’apprentissage-ensei-
gnement nécessaires a cette mise a niveau que
sont la pratique-guidage et 1’imprégnation-
modélisation sont coliteux a mettre en ceuvre a
distance.

Cela n’empéche que les étudiants sont invités a
produire des travaux et recoivent des com-
mentaires et des corrections, ce qui constitue la
part réalisée a distance de ce module.

SUPPORT POUR LES CONSIGNES DES
ACTIVITES

Les activités permettent d’exploiter les
concepts abordés dans les cours ou de préparer
leur appropriation. Elles visent également a
individualiser I’'usage des mod¢les et des outils
proposés. En général, les séances en face-a-
face servent a introduire certains concepts de
base, a démarrer ou discuter les travaux des
participants, a effectuer des manipulations sur
ordinateur sous la supervision d’un professeur.
Chaque enseignant est amené a fournir les
consignes pour les activités a distance de son
cours.

Par exemple, elles peuvent étre présentées sous
forme d’une fiche. Outre le titre et le numéro
de I’activité 1ié au module du cours, cette fiche
comporte différentes rubriques : objectifs, sens
de I’activité, déroulement, forme attendue pour
la rentrée du travail, date limite, durée créditée
pour l'activité et critéres d’évaluation. La fiche
de description de ’activité est un support utile
pour I’apprenant & distance qui doit savoir le
plus précisément possible ce qui est attendu de
sa part (Vandeput et Denis, 2004). Connaitre
I’objectif de D’activité, la recadrer dans une
perspective fonctionnelle, décrire son dérou-
lement a chaque étape (qui, fait quoi, com-
ment, avec quelles ressources), etc. donnent
une signification a la tiche demandée.

Pour I’encadrant (professeur ou tuteur), ceci
clarifie la tiche attendue, mais ne fournit pas
ou guére d’information sur ses interventions.
Dans certains cas (cf. ci-dessous), il arrive que
le tuteur communique a priori son profil
d’intervention aux apprenants afin que ces
derniers sachent le type d’interactions et de
support qu’ils peuvent attendre de cette per-
sonne.

Si ce type de support est nécessaire, il n’est
cependant pas toujours suffisant pour mener a
bien I’ensemble de I’activité. C’est pourquoi il



ne faut pas négliger I’importance des interac-
tions avec le tuteur qui assure le suivi de
I’activité.

QUELQUES TYPES D’ACTIVITES A
DISTANCE

La décision d’organiser des cours uniquement
présentiels, de les préparer ou de les compléter
par des activités a distance ou encore de ne
proposer que ce dernier type d’activités, est
liée a différents facteurs, dont les choix indivi-
duels et pédagogiques des enseignants. Nous y
reviendrons plus loin. Retenons que le calen-
drier des activités est communiqué et géré a
distance pour I’ensemble des cours et que la
messagerie (de la plate-forme, mais aussi et
surtout le courrier électronique personnel)
constitue un moyen privilégié de communica-
tion et de suivi du travail des apprenants.

Les options épistémologiques adoptées par les
formateurs permettent la mise en oeuvre de
scénarios pédagogiques variés axés sur 1’action
de D’apprenant et incluant divers types
d’activités a distance. Nous illustrerons ici, a
partir d’exemples pris dans nos cours, cingq
types de scénarios pédagogiques qui font inter-
venir des activités a distance :

activités individuelles liées au projet person-
nel ;

coopération pour la réalisation d’un travail ;
débat sur un théme en sous-groupes ;
préparation d’une séance présentielle ;
apprentissage collaboratif a distance.

Pour chaque cas présenté, nous insistons sur
les objectifs poursuivis, le sens des activités,
leur déroulement, les interventions du forma-
teur et les critéres d’évaluation adoptés.

Activités individuelles liées au projet per-
sonnel

Prenons comme exemple le module « Systemes
et dispositifs de formation » dont 1’objectif
général est d’amener I’apprenant a concevoir et
gérer un projet de formation et a développer
une méthodologie de conduite de projet. Dans
le cadre de ce cours, les participants doivent
réaliser trois activités a distance, celles-ci
faisant suite & une séance présentielle ou ont
été présentés et discutés des sujets tels
I’approche systémique, le processus de régula-
tion d’une formation et la planification de
projets. Diverses ressources sont disponibles

en ligne pour soutenir I’apprentissage : des
notes de cours hypermédias comprenant des
liens vers un glossaire, des exemples et des
informations complémentaires ainsi que des
dossiers d’informations et une bibliographie
thématique.

Trois activités a distance individuelles relevant
directement du projet du participant lui sont
demandées. Elles visent & ’amener a clarifier
et organiser son projet a la lumiére des
concepts et outils proposés dans le cours. Il
s’agit de (1) définir qui sont les acteurs inter-
venant dans leur projet et leurs roles, (2) dé-
crire leur projet selon les phases du processus
de régulation en tenant compte du point de vue
d’au moins deux acteurs et (3) de planifier leur
projet.

Dé¢s le départ, un tuteur communique aux ap-
prenants le type d’interventions qu’il pense
principalement mettre en ceuvre dans le cadre
de ces activités. Cette démarche a non seule-
ment pour but de préciser ce que les partici-
pants peuvent attendre de cette personne, mais
aussi de les amener a réfléchir par la suite sur
les différents réles qu’un tuteur peut jouer
selon (les étapes d’)une activité donnée. Le
suivi a distance s’effectue généralement par
courrier ¢électronique.

Les activités sont corrigées par le tuteur et/ou
le professeur. Un feedback personnalisé est
renvoyé a chaque participant sur base d’un
canevas qui lui est préalablement communiqué.

Le rapport d’évaluation interne du dispositif
indique que les apprenants apprécient ces acti-
vités, que ces derniéres permettent d’élargir
leurs perspectives par rapport au projet (appro-
che systémique et régulation). Les notes de
cours remplissent leur objectif: elles sont es-
timées suffisantes pour aborder les taches et les
réflexions proposées.

Les travaux sont en général de bonne qualité ;
ils répondent le plus souvent & la plupart des
critéres souhaités. Parfois, les participants dont
le projet est encore assez flou ont du mal a
réaliser la troisiéme activité. Ils doivent alors
se contenter d’imaginer une série de taches a
mener et d’ébaucher un planning de réalisation
alors que d’autres proposent un diagramme de
Gantt, une modé¢lisation du chemin critique.
Les feedbacks fournis permettent d’évoluer
dans la définition et la réalisation des projets
individuels.



Coopération pour la réalisation d’un travail

Le module « Apprentissage chez [’adulte »
vise a amener l’apprenant a mener une ré-
flexion sur la formation d’adultes en établis-
sant des liens entre les approches ou outils
décrits et leur  propre expérience
d’apprentissage. Comme dans le cas du cours
précédemment décrit, des ressources en ligne
sont disponibles a propos des contenus abor-
dés. Ceux-ci traitent de différents concepts
(socio-constructivisme, andragogie, autofor-
mation, e-learning, ...), de modeles d’analyse
(triple concordance entre objectifs, activités
d’apprentissage et évaluation, besoins éduca-
tifs de la personne a court et a long terme, pa-
radigmes d’apprentissage/enseignement,...), de
méthodes au service d’une pédagogie active
(approche par probléme) ainsi que d’outils de
suivi et de régulation de ’apprentissage indivi-
duel (contrat pédagogique, carnet de bord,
portfolio,...) qui sont exploités dans le dispo-
sitif de formation du DES-TEF .

Une bonne connaissance du dispositif de for-
mation (objectifs, options épistémologiques,
méthodologie  d’enseignement/apprentissage,
outils de communication, etc.) nous parait une
condition de succés pour une mise en place
efficace de la formation. C’est pourquoi une
des premicéres activités sollicitées chez les ap-
prenants est d’analyser le dispositif dans lequel
ils s’inscrivent en recourant a divers modéles,
de comprendre les principes andragogiques et
épistémologiques qui sous-tendent la concep-
tion du DES-TEF et de mettre ces principes en
relation avec les ressources et outils de suivi
prévus dans le dispositif de formation.

Les étudiants sont présents a cette activité de
début de formation. Apreés une courte présen-
tation des contenus a traiter, I'ensemble des
participants est réparti en groupes de 3 ou 4
étudiants. Chaque groupe se voit assigner
I’analyse du dispositif selon un modele donné
(trois types d’analyses différentes sont envisa-
gés). Par groupes, les participants recherchent
l'information permettant d’appliquer les mo-
deles demandés, a partir de leur connaissance
du dispositif du DES-TEF, du site Internet et
du dossier d'information’ qu’il contient; ils
peuvent aussi questionner |’enseignant présent
et consulter les notes de cours du module. En-

5 http://www.ulg.ac.be/ste/destef/download/

dossier.pdf

suite, chaque participant poursuit individuel-
lement a distance 1’analyse demandée et se voit
assigner un forum de discussion dédié a une
activité en groupe ou il dépose son travail et
réagit a celui d’autrui (relevant d’un modele
différent du sien). Les membres de chaque
forum et le tuteur réagissent a ce texte dans le
forum en vue d’obtenir d’éventuelles clarifica-
tions et d’enrichir la réflexion. Chaque partici-
pant rédige ensuite une nouvelle version de son
analyse, y insére ses réflexions issues des au-
tres approches venant de la discussion avec ses
pairs et I’envoie au professeur.

Il s’agit ici d’une activité coopérative qui est
supportée par un forum ou les apprenants inte-
ragissent, aprés que chacun y ait déposé une
partie du travail demand¢. Le but des échanges
est d’une part d’affiner 1’analyse individuelle,
et d’autre part, de prendre connaissance des
résultats d’analyses du méme dispositif, me-
nées sur base d’autres modeles. Ceci permet
d’avoir un panorama des mode¢les et outils
proposés, de les approfondir.

Le tuteur a pour charge de modérer les diffé-
rents forums et d’apporter au besoin des in-
formations ou des corrections relatives aux
contenus abordés. Il doit parfois intervenir
pour dépanner les apprenants qui ont des pro-
blémes techniques quant a I’utilisation de la
plate-forme, cette activit¢ étant la pre-
miere programmée a distance !

Les travaux rendus par les participants mon-
trent qu’ils se construisent une assez bonne
représentation du dispositif dans lequel ils vont
évoluer. Les commentaires fournis pour la
régulation nous confortent dans 1’organisation
d’une telle activité qui les « aide d’une part a
se comprendre soi-méme en tant qu’apprenant
adulte et d’autre part, a savoir comment orga-
niser une formation d’adultes sur un support
multimédia qui  s’adresse également a des
adultesy. Assimiler d’emblée tous ces concepts
ne s’avere pas facile pour certains, ce qui est
parfois prévisible selon la formation initiale
des uns et des autres. Cependant, les partici-
pants pourront davantage s’approprier les théo-
ries abordées car elles seront appliquées par la
suite dans leurs projets.

Préparation d’une séance présentielle

Différents modules recourent a une préparation
a distance d’une séance présentielle dans diffé-
rents buts. Nous illustrons ces types de prépa-
ration a travers plusieurs cours.



« Sciences et technologies de l’information et
de la communication »

Dans ce module, différents types de prépara-
tion a distance sont demandés aux étudiants.
Dans le module « Sciences et technologies de
Uinformation et de la communication » la part
d’activités en présence est importante. Le
cours se déroule, pour une bonne partie, de
maniére classique mais les étudiants ont tout
loisir d’intervenir, de réagir et ils sont réguli¢-
rement mis a contribution. Cela n’empéche
que plusieurs activités a distance ont pour but
de le préparer, mais de diverses maniéres, les
objectifs poursuivis a travers ces activités étant
différents.

Ce cours a essentiellement des visées informa-
tives et culturelles. Son but n'est, en aucune
maniére, l'acquisition d'habiletés ou de com-
pétences pratiques par les participants. L'ob-
jectif est de faire le point sur le regard particu-
lier que l'informatique pose sur le réel. Les
objectifs, en ce qui concerne les participants,
se situent donc dans les strates du « savoir » et
du « comprendre » beaucoup plus que dans
celle du « faire ».

Dans cette optique, le premier travail que les
étudiants doivent produire, a distance, a lieu
avant méme le début du cours. Les enseignants
demandent aux apprenants de répondre aux
deux questions suivantes: « Qu'est ce pour
vous qu'un ordinateur? » et « Citez deux cho-
ses qui sont (et seront toujours?) hors de portée
d'un ordinateur, de votre point de vue. ». Un
second travail leur est demandé dans la foulée.
Chacun est invité a synthétiser mentalement
I’ensemble des réponses, fournies en ligne, les
synthéses devant permettre d’alimenter la dis-
cussion lors de ce premier cours.

Les étudiants participent ensuite a deux autres
séances sous une forme plus classique mais,
dans ’entre temps, il est demandé a chacun de
mettre au jour une question a consonance plus
ou moins « technique » qu'il se pose a propos
de l'ordinateur, des TIC, de l'informatique,
d'Internet,... question qui peut étre apparue a la
suite des usages effectués, de conversations, de
problémes rencontrés, de lectures,... Les ques-
tions sont a nouveau rassemblées et proposées
a ’ensemble des étudiants en leur demandant
d’en choisir une, pas la leur, a traiter avec un
condisciple. Les étudiants se débrouillent pour
traiter le sujet en utilisant les canaux de com-
munication qu’ils connaissent. Ils présentent

et défendent ce sujet lors d’une séance sui-
vante.

La derniére partie du cours s’intéresse a
I’utilisabilité des interfaces. Avant de recevoir
des ¢éléments théoriques et des points de repére
pour une analyse fine des interfaces, il leur est
demandé de répondre a plusieurs questions :
« Qu'appréciez-vous, lorsqu'en tant qu'utilisa-
teur, vous découvrez un nouveau logiciel? »,
« Quels ¢éléments, notions, concepts, fonction-
nalités générales aimez-vous retrouver quand
vous l'utilisez? », « Qu'est-ce qui vous agace
particuliérement a l'occasion d'un usage inten-
sif? », « Aujourd'hui, quelles sont les fonction-
nalités qui vous paraissent indispensables dans
tout logiciel? ». L’objectif est, cette fois, de
montrer que sans points de repére, il est fort
difficile de formaliser un avis concernant une
interface. Les ¢tudiants sont forcés de
I’admettre. De la sorte, la suite du programme
se justifie d’elle-méme. A la fin des deux
cours suivants, ils produisent, 2 nouveau par
deux, un exercice de critique d’interface, utilité
et utilisabilité, sur base des critéres développés.

Les travaux a distance ont donc des objectifs
distincts : émergence de représentations per-
sonnelles, préparation & une discussion, col-
lecte de sujets pour des travaux futurs, justifi-
cation d’une démarche théorique, contréle de
la maitrise d’une démarche d’analyse. Le
cours mélange donc des parties classiques avec
des parties qui le sont beaucoup moins et la
construction des savoirs se fait conjointement
par les enseignants et par les étudiants, le tra-
vail a distance étant utilisé, en quelque sorte,
pour doper le cours.

« Mise a niveau en pédagogie » et « Concep-
tion du cahier des charges d’un logiciel multi-
média »

Certaines parties de ces cours sont basées sur
la lecture préalable des notes, par exemple la
partie qui traite de 1’évaluation des apprentis-
sages dans le module de « Mise a niveau en
pédagogie ». 1l en va de méme pour une partie
du cours sur la « Conception du cahier des
charges d’un logiciel multimédia » ou
I’apprenant est invité a lire les notes relatives
aux notions de multimédia, d’artefact et
d’instrument ainsi qu’aux étapes de production
d’un multimédia.

Cette activité s’appuie sur la méthode LQRT
(Lecture - Questions - Réponses - Test) déve-



loppée par Leclercq et al. (1998). Celle-ci vise
la participation active des apprenants avant et
en fin de séance présentielle. Les apprenants
lisent le document a domicile (L) et préparent
des questions (Q) sur les problémes de com-
préhension rencontrés (qu’ils communiquent
ou non préalablement a I’enseignant avant le
cours). En début de cours, le professeur répond
(R) aux questions. Ensuite, s’ensuit un petit
test (T) comprenant une série de questions a
choix multiple pour vérifier la compréhension
de la matiere. Cette dernicre phase, si elle pro-
cure chez certains étudiants une motivation
extrinséque a lire les notes (il est bien vu de
réussir le test), n’est cependant pas
d’application dans notre contexte de formation
d’adultes (ils trouvent leur motivation ailleurs).
On se contente donc ici d'un LQR. Dans cer-
tains cas, un quizz en ligne peut faire office de
test, mais il n’est pas obligatoire d’y répondre.
Les contenus en question seront par ailleurs
réutilisés de maniere fonctionnelle dans les
activités et projets des apprenants. Ainsi, le fait
que les participants aient connaissance des
étapes de la production d’un logiciel multimé-
dia peut guider I’analyse de cas préparés a
domicile et proposés par certains de leurs pairs
lors de la séance présentielle.

Cette méthode permet a la fois de gagner du
temps et de consacrer la période présentielle a
des paradigmes d’apprentissage autres que la
réception/transmission, en évitant de faire cer-
tains exposés (parfois assez longs) et en ame-
nant I’apprenant a se poser des questions et &
s’approprier a son rythme les notions abordées
dans le cours.

Les enseignants regoivent les questions ou les
travaux individuels des apprenants, ce qui leur
permet de préparer leur cours présentiel en
tenant compte des problémes rencontrés. Un
apport d’information et un débat permettent de
clarifier certains concepts et de tenter de modi-
fier d’éventuelles représentations erronées.

Ces activités ne sont pas évaluées en soi. Elles
contribuent & rendre ’apprenant actif tout au
long de sa formation. Quelle que soit la ma-
tiére abordée, ces réflexions sont autant
d’occasions de faire évoluer les représentations
et les compétences des participants sur les
sujets abordés.

Débat sur un théme en sous-groupes

Dans le cours de « Conception du cahier des
charges d’un produit multimédia », les partici-

pants peuvent également proposer une présen-
tation de leur cas, en se référant aux informa-
tions contenues dans les notes. Les activités
liées a I’analyse des cas se poursuivent ensuite
a distance.

La présentation de projets de conception et
réalisation de produits multimédias par certains
participants, suivie d’une discussion en sous-
groupes, se poursuit de maniére asynchrone et
synchrone afin de discuter des étapes réalisées
et restant a réaliser, des problemes ren-
contrés,...

Des forums thématiques liés a chaque cas sont
créés. Un rapporteur par sous-groupe y dépose
une synthese des idées émises lors de la dis-
cussion en face a face. Le débat continue entre
les membres assignés au forum afin d’aider le
concepteur a affiner sa démarche. Apres une
certaine période, les participants sont invités a
effectuer une seconde synthése. Pour ce faire,
ils se fixent une rencontre synchrone via le
chat de la plate-forme afin de se mettre
d’accord sur les points importants a faire figu-
rer dans le travail.

Un tuteur suit les échanges entre membres des
forums. Le profil « théorique » d’intervention
qu’il communique aux apprenants annonce que
son role sera essentiellement de rappeler (au
besoin) les consignes de ’activité, rediriger (si
nécessaire) les messages mal postés, intervenir
dans les forums pour faire avancer la discus-
sion par des questions, pour proposer des dé-
marches ou des outils, renvoyer a des ressour-
ces (internes ou externes au cours), répondre
aux éventuelles questions, relancer un forum
peu dynamique ...

Les apprenants apprécient le fait de discuter de
cas concrets. Plus particuliérement, ceux dont
le projet est abordé en retirent un profit direct
suite aux confrontations de points de vue entre
pairs et avec le professeur et le tuteur. IIs trou-
vent des pistes concrétes pour faire évoluer
leur réflexion et sont conscients de 1’ensemble
du processus liés a la réalisation de produits
multimédias. Par ailleurs, les apprenants disent
prendre conscience de certaines démarches
telles la conception participative, la structura-
tion nécessaire du cahier des charges, etc.

Apprentissage collaboratif a distance

Dans une partie du cours qui traite d’« Analyse
d’environnements de formation a distance »,
les apprenants sont amenés a co-produire un



travail sur base d’un objectif commun. Leurs
activités reposent sur un dispositif d’apprentis-
sage collaboratif a distance qui les améne a
passer par différentes étapes et a employer
diverses ressources. Le lecteur trouvera une
description trés détaillée de ce dispositif dans
le texte Vandeput et Denis (2004) présenté a ce
méme colloque.

DISCUSSION ET RECOMMANDATIONS

Le choix entre un dispositif de formation pré-
sentiel, a distance ou mixte dépend de multi-
ples facteurs organisationnels, pédagogiques,
techniques, socio-économiques, philosophi-
ques... Chaque option présente des avantages
et des inconvénients qui doivent étre relativisés
en fonction du contexte considéré. Concevoir
un dispositif de formation comme le DES-TEF
ne se limite pas a définir des principes organi-
sateurs et un curriculum de formation. Encore
faut-il voir comment ce dispositif est mis en
oeuvre et avec quelle efficacité. Ce type
d’analyse, axé sur quelques facettes du dispo-
sitif de formation et doublé d’une réflexion
plus générale sur notre expérience en FAD,
vise a déboucher sur des recommandations
pour les concepteurs et animateurs de tels envi-
ronnements d’apprentissage.

Connaissance préalable du public concerné
(besoins et niveaux des apprenants)

Il est important de connaitre les besoins des
apprenants, leurs contraintes, leur formation
initiale, leur expérience professionnelle, leur
niveau de compétences technologiques, leur
projet, leur motivation, etc. (Charlier, 1998).
Des le départ, ces variables individuelles sont
abordées a distance, par exemple via des for-
mulaires en ligne, des échanges par courrier
¢électronique, par téléphone, mais aussi par une
rencontre qui permet encore mieux d’apprécier
la pertinence des candidatures posées. Une
bonne correspondance entre les besoins et
I’offre de formation ainsi qu’une prise en
compte des obstacles potentiels contribue a
éviter une démotivation ou un décrochage des
participants. Par ailleurs, la prise en compte
des caractéristiques individuelles reste de mise
tout au long de la formation (cf. ci-apres).

Role des acteurs

L’implication des acteurs (autres que les ap-
prenants) intervenant dans un dispositif de
formation est souvent variable et il faut é&tre

conscient des ressources humaines sur les-
quelles on peut effectivement compter. Ainsi,
dans le DES-TEF, étre coordinateur du pro-
gramme, gestionnaire de la formation, ensei-
gnant, tuteur, promoteur de travail de fin
d’études, personne-ressource, membre du co-
mité de gestion, personne-ressource... signifie
jouer différents roles et prendre des responsa-
bilités que tous ne sont pas nécessairement
préts a endosser. Selon les dispositifs considé-
rés, ces roles sont distribués sur un plus ou
moins grand nombre de personnes. Dans notre
cas, le concepteur d’un cours, 1’enseignant et le
tuteur sont généralement une seule et méme
personne. Parfois, on dispose d’un tuteur dif-
férent du professeur pour animer certaines
activités, c’est souvent un assistant qui joue
aussi d’autres roles (exemple : aide a la ges-
tion).

Triple concordance entre objectifs, activités
et évaluation

Une triple concordance (Tyler, 1949) entre
compétences visées, activités d’apprentissage
permettant de les développer et critéres
d’évaluation est essentielle en formation. Les
compétences visées et les objectifs poursuivis
par les activités ainsi que les criteres
d’évaluation doivent étre définis et communi-
qués aux apprenants. Les activités organisées a
distance forcent cette mise par écrit et une
certaine précision, faute de quoi les apprenants
risquent de suivre de mauvaises voies. Un do-
cument pré-structuré offre un canevas utile
pour communiquer ces informations.

Le participant est évalué a la fois sur base des
activités menées dans les modules, mais aussi
sur la production d’un travail de fin d’études.
Ce travail écrit prend la forme d'une monogra-
phie ayant, si possible, le format d'un article
scientifique. Cette production traite du projet
personnel de I'é¢tudiant et intégre les apports
des divers modules et autres sources décou-
vertes au fil du parcours proposé par le DES.
Par ailleurs, un porte-folio contient la compi-
lation organisée et commentée de toutes les
productions de I'¢tudiant, qu'il s'agisse du ré-
sultat des activités personnelles ou collectives
prévues et organisées au sein des modules de
cours, des compte-rendus d'activités transver-
sales (travaux, participation a des rencontres,
préparations de présentations,...), etc.

Le dispositif du DES-TEF vise le développe-
ment de nombreuses compétences. L’offre de



formation diversifiée et une organisation flexi-
ble y contribuent effectivement. Il est rare
qu'un module de formation soit annulé. Cha-
que apprenant progresse en fonction de son
niveau de départ, et ce a la fois grace aux acti-
vités proposées dans ce cursus « a la carte »,
mais surtout grace a I’intégration des contenus,
méthodes et outils dans son projet.

Le projet personnel, un pilier de la forma-
tion d’adultes

Cette notion de projet est essentielle en forma-
tion d’adultes et dans des dispositifs recourant
a lautoformation accompagnée (Carré et
Pearn, 1992 ; Knowles, 1990).

La variété des projets individuels s’avére enri-
chissante tant pour les participants que pour les
enseignants. Chaque étudiant aborde le DES
avec un projet personnel ou institutionnel lié¢ a
l'usage des TICE. Il arrive cependant trés fré-
quemment qu'au départ celui-ci soit flou et que
les cours et activités aident a le préciser ou
méme a le réorienter. Ce projet constitue ef-
fectivement le fil conducteur a travers lequel
les apports des différents modules sont pergus
et appropriés par I'étudiant. Faute de clarifica-
tion et de soutien du projet (au sein du DES-
TEF et institutionnellement), il y a immanqua-
blement risque d’abandon.

Choix pédagogiques et articulation présen-
tiel/a distance...

L’articulation d’activités présenticlles et a
distance s’avére le plus souvent fructueuse et
permet de faire vivre des situations d’apprentis.
sage recourant a de multiples paradigmes
d’apprentissage. Le principe d’isomorphisme
prend ici tout son sens : les participants sont a
la fois spectateurs et acteurs du dispositif de
formation. Ils apprennent par imprégnation /
modélisation, mais aussi via d’autres
paradigmes (exploration, création, pratique,
expérimentation, réception,...) qu’ils pourront
ensuite exploiter dans leurs pratiques de
formation.

Leclercq et Denis (1998) parlent de « polyva-
lence didactique» du formateur et de
« ’ambivalence mathétique »® pour mettre en
évidence la distinction et la combinaison des
divers actes d’apprentissage et d’enseignement

6 « mathétique » signifie «de I’apprenant». Ce

terme est issu du grec « mathein » qui veut dire
« apprendre ».

que 1’on peut retrouver dans une situation de
formation. Dans tout dispositif de formation,
les méthodes d’enseignement/apprentissage
doivent étre mises en relation avec les types de
compétences visées afin d’atteindre au mieux
les objectifs poursuivis. C’est pourquoi on ob-
servera des méthodes différentes selon les ty-
pes d’objectifs et de contenus abordés, les sty-
les ainsi que les stratégies d’apprentissage et
d’enseignement mis en oeuvre...

...liés aux compétences a développer

Il semble que lorsque la présence est possible
(peu de contraintes liées a I’éloignement et a la
gestion du temps), elle est souhaitable et pas
seulement pour des cours ayant trait aux tech-
nologies mais pour tous ceux dont les objectifs
sont de progresser rapidement dans la maitrise
de compétences complexes.

Par exemple, I’acquisition de notions techni-
ques nous parait plus rentable en présentiel car
d’une part, elle nécessite souvent de la prati-
que/guidage, le formateur fournissant un com-
mentaire et une correction directe des erreurs
lors de I’activité. D’autre part, c6té concepteur,
I’adaptation des ressources aux différentes
versions liées a I’évolution des logiciels de-
mande du temps. En revanche, I’appropriation
de modeles d’analyse, la réflexion sur une
problématique, la réalisation de son projet
personnel... peuvent s’effectuer totalement ou
partiellement a distance, pour peu que des res-
sources et des activités organisées soutiennent
cet apprentissage.

Prenons, a titre d’illustration, le module « Ré-
alisation de sites Web ». Contrairement a ce
que son titre pourrait laisser croire, il n’a pas
pour objet de fabriquer des experts en concep-
tion de sites. Il s’agit plutdt de faire connaitre
et comprendre les technologies sous-jacentes,
d’amener a penser la conception en termes
d’architecture et a exploiter au mieux les pos-
sibilités de modélisation des pages a des fins
de respect de I’ergonomie et d’efficacité de
mise & jour.

Cette démarche est plutdt lourde a formaliser.
Comme c’est ’autonomie de 1’apprenant qui
est visée, les interventions demandent une
adaptation fine au public, a ses questions, a ses
préoccupations. L’évolution des technologies
fait qu'une transformation de ces activités en
scénarios de formation a distance est rentable
uniquement dans la mesure ou elle peut étre



amortie sur un trés grand nombre d’apprenants.
Quand ce n’est pas le cas, la stratégie classique
d’enseignement en présence s’avere la plus
économique. C’est vrai qu’il est toujours envi-
sageable d’utiliser des forums a des fins
d’interactions de I’enseignant et des étudiants.
Mais la possibilité d’intervention directe est
certainement génératrice d’interactions qui se
reproduiront moins facilement dans un
contexte de communication asynchrone. Et
comment modéliser, et avec quels outils, des
interactions immédiates en cours de formation,
sinon au prix de moyens techniques importants
qui finissent par reproduire un contexte de
quasi-présence.

... liés aux styles et stratégies d’apprentissage

On ne pourra pas toujours contenter tous les
apprenants. Par exemple, selon leurs styles
d’apprentissage et leur familiarité avec le
contenu propos€¢, on constate que certains
préférent a une exploration libre des concepts
abordés un exposé structuré en présence de
leurs pairs (Denis et Piette, 2003). Si la ré-
ponse au besoin de structuration peut é&tre
comblé en fournissant comme support une
vidéo de cet exposé combinée avec le défile-
ment du diaporama présenté par le formateur,
cela ne suffit pas pour tous. Ils justifient sou-
vent leur préférence par le fait qu’en présence,
ils peuvent et prennent la peine d’intervenir
directement pour demander des précisions ou
des clarifications, ce qu’ils font moins dans un
forum. Timidité ? Manque de réflexe a utiliser
les outils de communication ?  Manque de
nuances pour s’exprimer a I’aide de ces ou-
tils ?... Ici, interaction directe et personnali-
sée semble posséder une plus value difficile-
ment remplagable, si ce n’est par la vidéo-
conférence. Cependant, cette derniére amene
souvent a rassembler (une partie) des appre-
nants dans un méme lieu lorsqu’il s’agit
d’écouter et de débattre avec un conférencier...
c’est encore une autre notion de distance !

Par ailleurs, le type de production demandée
ameéne probablement I’apprenant a développer
des stratégies d’apprentissage différentes (Le-
clercq et Pierret, 1989). Aborde-t-on de la
méme mani¢re une mati¢re selon qu’il s’agit
de s’informer pour alimenter son projet per-
sonnel, de discuter une situation en interagis-
sant dans un forum, de préparer des questions a
poser au professeur ou de subir un test (cf.
LQRT) ? Probablement non, et il faut dés lors

leur fournir différents types de ressources
d’apprentissage (ex. notes de cours, dossiers
d’informations complémentaires, bibliogra-
phies, quizz,...) qui offrent la possibilité de
creuser la matiére selon le but recherché a un
moment donné.

... liés aux stratégies de formation

Le travail a distance peut étre utilisé pour faire
émerger des représentations individuelles,
préparer a une discussion, collecter des sujets
pour des travaux futurs, justifier une démarche
théorique, contrdler la maitrise d’une démarche
d’analyse, économiser du temps, s’approprier
de nouveaux contenus a son rythme et en pro-
fondeur.

Certaines méthodes liées a une pédagogie ac-
tive nécessitent d’étre vécues en présence,
c’est le cas des Projets d’Animation Récipro-
que Multimédia (PARM) (Jans et al. 1998).
L’accompagnement de projets, la participation
a des colloques,... continuent d’offrir des op-
portunités d’apprendre en écoutant et en inte-
ragissant directement avec des experts.

Bref, on ne peut pas dire de la modalité pré-
sentiel/a distance ou encore d’un paradigme
d’apprentissage/enseignement donné qu’il soit
meilleur qu'un autre. Ils sont plus ou moins
faciles a mettre en ceuvre selon le contexte.

Aspects organisationnnels

Flexibilité de lieu et contraintes matérielles

La flexibilité du lieu est certes un atout de la
FAD. Tout le monde peut apprendre partout,
en tout lieu..., mais pour peu qu’il ait acces a
un équipement informatique ad hoc disponible
dans un endroit offrant une ambiance favorable
a I’étude. C’est généralement le cas des parti-
cipants du DES-TEF. Dans le cas contraire, les
universités leur fournissent un acces gratuit a
leurs infrastructures.

La possession d’un ordinateur personnel, avec
un acces aisé et relativement peu cofliteux a
Internet, devient de plus en plus courant, sauf
dans certaines catégories de la population ou
dans certains pays. L’existence de centres cy-
bermédias ou de cybercafés augmente les
chances d’accéder a une machine. Néanmoins,
le fait d’avoir a sa disposition un équipement
ne va pas automatiquement de pair avec son
usage performant. En cela, la mission des éco-
les, des plans gouvernementaux visant a ga-



rantir un minimum de culture informatique a
chaque citoyen est importante.

Compétences technologiques de base et usage
des outils informatisés

En effet, pour implémenter efficacement un
dispositif de FAD, outre la motivation des
apprenants a s’y engager, la maitrise de com-
pétences technologiques de base s’aveére es-
sentielle afin de ne pas entraver leurs appren-
tissages. Ceci a été constaté aussi bien dans le
DES-TEF que dans d’autres dispositifs de
FAD.

Cela vaut pour les enseignants qui, de leur
coté, doivent étre familiarisés a 1’usage des
outils de communication et de certains logi-
ciels utilisés par les apprenants. Or, ceci n’est
pas généralisé dans le DES-TEF : méme s’ils
posseédent certaines compétences technologi-
ques, seule une partie des enseignants recou-
rent réguliérement aux outils de communica-
tion de la plateforme, surtout aux forums liés
aux cours. Les échanges par courrier électroni-
que se font a la fois par I'intermédiaire de la
plateforme et, de plus en plus souvent, via le
« courrier habituel » de chaque acteur, ceci le
dispensant de se connecter plusieurs fois par
jour a ’environnement WebCT. L’existence de
messages annongant 1’arrivée d’un courrier sur
la plateforme n’encourage pas automatique-
ment a s’en servir. Les chats sont peu utilisés
par les enseignants, sauf dans le cas ou ils font
partie d’un scénario d’activités. Par contre,
certains apprenants prennent l’initiative de se
donner rendez-vous dans un salon de discus-
sion lorsqu’ils réalisent des activités collabo-
ratives.

Flexibilite temporelle, charge de travail et
coordination

La flexibilité au niveau de I’organisation tem-
porelle en FAD est a la fois un atout et une
contrainte. L’apprenant a  l’avantage
d’organiser son apprentissage individuel en
fonction de ses propres contraintes. Toutefois,
cela peut amener certains d’entre eux a la pro-
crastination ou a 1’abandon, si un calendrier de
rentrée des travaux ne lui est pas communi-
qué/impos¢ et qu’il est quasi impossible
d’effectuer un suivi parce que I’apprenant dilue
son activité. Par ailleurs, si 1’activité doit €tre
menée en groupe, la flexibilité temporelle est
réduite car il faut respecter les délais fixés de

concert pour mener a bien la tiche collabora-
tive.

La charge de travail demandée aux apprenants
et aux formateurs (enseignants/tuteurs) est loin
d’étre négligeable. Elle varie souvent d’un
apprenant a I’autre au sein d’une méme acti-
vité. Le temps passé dépend de la formation
initiale des apprenants (exemples: il faut
s’approprier ou non le jargon pédagogique,
informatique), de leur style d’apprentissage, de
leur motivation,... Cette charge est, dans la
mesure du possible, répartie dans le courant de
I’année. Pour ce faire, il faut tenir compte dans
le calendrier du fait qu’il n’y a pas que les
séances présentielles, mais aussi des travaux a
effectuer a distance. Dans le cas du DES-TEF,
ceci peut quelquefois poser quelques diffi-
cultés dues a la flexibilité du programme, plu-
sieurs modules choisis a la carte s’enchainant
parfois sur une courte période. Ceci nécessite
une bonne coordination entre les enseigne-
ments. Ce role est principalement joué par
quatre personnes, les coordinateurs du DES et
les gestionnaires de la formation, qui
s’accordent pour planifier les activités. Notons
toutefois que la programmation d’activités
dans un calendrier n’est pas garante de son
respect. Tous les apprenants ne maitrisent pas
ou n’appliquent pas cette compétence li¢e a la
planification et a la réalisation de leurs activi-
tés.

Ressources et activités a distance, un gain de
temps ?

L’hypothése d’un gain de temps engendré par
la mise en ceuvre d’activités a distance est
également discutable. Au départ, la mise au
point de scénarios pédagogiques et des res-
sources qui y sont liées prend un certain temps
qui dépend notamment du capital sur lequel on
peut ou non déja s’appuyer (définition claire
des objectifs poursuivis, documents existants,
connaissance du public, expérience des
concepteurs du cours, options épistémologi-
ques,...). Ainsi, on constate qu’au sein du DES-
TEF, les ressources didactiques prennent di-
verses formes dont le type dépend surtout des
enseignants. Certains proposent des notes de
cours en ligne soit sous un format standard,
soit sous forme hypermédia, d’autres procurent
un syllabus papier ou des références de sites.
Des supports de cours (exemple : diaporama)
sont souvent fournis soit via la plateforme
d’EAD, soit sur papier. Le recours a des envi-



ronnements couplant vidéo et diaporama reste
rare. En outre, tous les enseignants sont loin
d’avoir développé et mis en ligne leurs propres
supports didactiques, et ce pour diverses rai-
sons : manque d’autonomie dans le dévelop-
pement de telles ressources, peu de motivation
étant donné la charge de travail que cela de-
mande (méme si 1’on est aidé par ailleurs),
obsolescence trop rapide des contenus, manque
de conviction quant & la plus value apportée,
etc.

La complexité du scénario proposé est égale-
ment déterminante. S’il s’agit simplement de
remplacer le cours d’un enseignant habituelle-
ment supporté par un syllabus et des exposés -
ou quelques étudiants osent intervenir -, par
des notes de cours en ligne (le syllabus quasi
tel quel) et un forum de questions-réponses sur
le cours, la préparation sera peu colteuse. Par
contre, la mobilisation des étudiants a interagir
dans le forum et son animation occuperont la
majeure partie du temps d’enseignement. Dans
des cas plus rares, pour certains formateurs, le
fait de passer du cours présentiel a la FAD les
obligent a produire une ressource a mettre en
ligne, alors qu’aucun support n’existait, les
formés prenant note lors du cours. Ceci peut
étre une plus value, mais une réflexion sur la
stratégie éducative devrait toujours accompa-
gner cette production de ressources. Par ail-
leurs, un cours a distance comprenant un scé-
nario pédagogique rodé¢, avec des consignes
claires, des ressources (méme s’il faut les ac-
tualiser) et une définition du réle des forma-
teurs peut amener a une certaine économie
d’échelle. Le nombre d’étudiants engagés dans
ce dispositif est crucial : si, par des activités a
distance, on tente d’augmenter la participation
active des apprenants, il ne faut pas perdre de
vue qu’il faudra réguler leurs interactions,
corriger leurs travaux,..

CONCLUSION

Quand on passe de la présence a la distance, il
se produit généralement un changement orga-
nisationnel qui va modifier, parfois bouleverser
les pratiques de I’organisme de formation, et
parfois méme sa structure et son infrastructure.
Se pose alors le probléme de I’appropriation de
I’innovation par les acteurs concernés. Quelle
est la nature de cette innovation (Charlier et al.
2003) ? Qui en est a la source ? Si I’on ne veut
pas se limiter a considérer cette innovation

uniquement d’un point de vue technologique,
ce qui la vouerait trés certainement a 1’échec,
le partage d’un objectif commun, la création
d’actions de convergence entre acteurs, la
considération de leurs enjeux et des actions
mises en place pour atteindre cet objectif sont
autant d’éléments dont il faut tenir compte
pour assurer le succés de I’innovation (Rorive,
2004). Ainsi, la mise en place de procédures
de régulation tenant compte des arguments
évoqués dans la discussion est un atout pour
mettre en oeuvre des dispositifs de formation a
distance.
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Résumé : Le plus souvent, ’autonomie des apprenants en e-formation est envisagée comme une
disposition plus ou moins développée. Une étude de leur activité en situation rend compte d’une
« autonomie réelle » qui est permanente. Si 1’activité des apprenants est contrainte, elle se différencie
toutefois en fonction de possibles significatifs pour eux, qui influent sur son efficacité.

Summary : Usually, learners’ autonomy is conceived as an aptitude which is more or less developed.
A study of learners activity reports their “effective autonomy”, which is permanent. Learners’ activity
is constraint, but differentiate regarding the significant possibles influing its effectiveness.
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Autonomie et efficacité de I’apprentissage :

une analyse de ’activité des apprenants en e-formation

Le plus souvent, 1’autonomie des apprenants
en e-formation est envisagée comme une
disposition plus ou moins développée. Une
étude de leur activité en situation rend compte
d’une « autonomie réelle » qui est permanente.
Si l’activité des apprenants est contrainte, elle
se différencie toutefois en fonction de
possibles significatifs pour eux, qui influent
sur son efficacité.

1-PROBLEMATIQUE

1.1. — Une nécessité d’autonomie des
apprenants en e-formation ?

L’idée selon laquelle I’e-formation « rend
autonome » les apprenants est discutée (Alava,
2000 ; Jézégou, 2002), méme s’il est indé-
niable que de tels dispositifs offrent des
potentialités pour personnaliser les projets, les
parcours ou les méthodes de formation et
passer « du paradigme de I’instruction a celui
de Tl’autoformation » (Albero, 2000). La
plupart des auteurs considérent plutdt
I’autonomie comme une compétence que 1’e-
formation rend nécessaire (Collectif de
Chasseneuil, 2001 ; Linard, 2003), plusieurs
caractéristiques des dispositifs étant évoquées
pour expliquer cette nécessité :

- Le changement des conceptions de 1’appren-
tissage. L’existence de réseaux permettant
I’accés a des connaissances met ’accent sur
leur appropriation, la recherche et le traitement
d’informations, plutdt que sur la mémorisation
(Alava, 2000 ; Bélisle et Linard, 1996).

- La diminution de I’emprise de 1’enseignant
ou du formateur. A distance, I’apprenant doit
davantage déterminer lui-méme sa démarche
d’apprentissage (Ruelland, 2000). Médiatisée,
I’interaction sociale se voit privée des indica-
teurs corporels, visuels et affectifs habituels
(Bélisle et Linard, 1996). De plus, dans les
nouveaux  dispositifs  collaboratifs, les
interactions entre apprenants sont privilégiées.

- Le travail asynchrone, qui supprime les
contraintes et indicateurs physiques et sociaux
d’espace-temps (Bélisle et Linard, 1996),

entrainant une interpénétration des temps et
espaces de la formation et de ceux des autres
activités, privées et professionnelles (Paquelin
et Choplin, 2003). L’individu est renvoyé a sa
capacité a organiser et gérer son temps (Bélisle
et Linard, 1996).

1.2. - L’autonomie comme disposition des
apprenants

Face a ces nécessités, 1’autonomie des
apprenants est le plus souvent congue comme
une disposition acquise par les apprenants.

Cette conception est apparue dans les années
70 dans le champ de la formation a distance.
Moore (1993) s’est inspiré¢ des théories de
I’andragogie et de [D’auto-direction de
I’apprentissage pour considérer 1’autonomie
comme une caractéristique des apprenants
adultes, modulée par leur motivation et leur
degré de dépendance. Ainsi, ceux qui
posseédent « une compétence avancée d’appre-
nant autonome » (Moore, 1993) sont motivés
intrinséquement pour 1’apprentissage et sont
indépendants de leurs formateurs. La méme
conception est présente chez Garrison et
Baynton (1987) a travers la notion de
«pouvoir», qui constitue une des trois
dimensions du « controle » en FOAD.

Bélisle et Linard (1996) ont considéré
I’autonomie comme un ensemble de méta-
compétences qui permettent d’apprendre a
distance avec les TIC. Plus récemment, Linard
(2003) a précisé ces « capacités cognitives de
haut niveau» en tenant compte du
développement d’internet. Ruelland (2000) a
analys¢ la «compétence d’autogestion »
d’apprenants dans un dispositif de télé-
apprentissage. Elle a modélisé trois processus
d’autogestion (planifier, superviser, objectiver
I’apprentissage) et a identifié¢ les compétences
nécessaires pour les accomplir.

Ces approches de 1’autonomie comme
disposition s’inspirent parfois des théories de
I’apprentissage auto-dirigé (Carré & Moisan,
2002 ) qui affirment la prépondérance du
« controle psychologique », appréhendé en
termes de « compétences métacognitives », de



« motivation pour [’apprentissage» et de
« représentations des compétences ».

En résumé, I’autonomie comme disposition des
apprenants est envisagée comme une
combinaison de facteurs supposés relativement
stables, et valant pour tous les apprentissages :
elle définit des «degrés d’autonomie »
évaluables, inhérents a la personne et
relativement indépendants du contexte social et
de la situation. Il en découle un ensemble de
propositions pédagogiques :

- réaliser des tests permettant d’évaluer le
degré d’autonomie des apprenants ;

- leur fournir des ressources, des dispositifs et
des services qui y sont adaptés ;

- développer ces dispositions a 1’autonomie par
des pré-formations, ou par des formes adaptées
de médiation pendant la formation.

1.3. - Orientations épistémologiques

Cette recherche est basée sur le concept
d’activit¢é humaine, qui désigne une totalité
dynamique et située intégrant des composantes
cognitives, intentionnelles, affectives, mémo-
rielles, perceptives donnant lieu a une
expérience. Issu de la psychologie ergo-
nomique, ce concept est exogeéne au champ
spécifique de la FOAD; toutefois, la
conjonction de deux évolutions nous amene a
penser qu’il peut y étre fécond. Premi¢rement,
l’activité est un concept émergent dans le
champ des recherches sur les technologies
éducatives. (Bélisle et Linard, 1996 ; Jonassen
& Rohrer-Murphy, 1999; Leblanc, Saury,
Séve, Durand, Theureau, 2001). Deuxi¢-
mement, ce concept est également émergent
dans des recherches récentes en éducation et
formation (Barbier & Durand, 2003).

Le concept d’activité se distingue de celui
d’usage, fréquente dans les recherches
francophones sur [I’e-formation (Glikman,
1997). Décrire un usage consiste a rendre
compte d’une mani¢re d’utiliser, d’une
maniére de faire établie et supposée constante
a un moment donné, cette description étant le
plus souvent documentée par des enquétes
auprés des usagers. Décrire une activité
consiste a rendre compte d’un processus
singulier : I’accent est mis sur des trajectoires
effectives d’action et de transformation de
I’action, cette description est le plus souvent
documentée par des observations en situation.

Cette recherche s’est appuyée sur quatre
présupposés fondamentaux :

Le premier présupposé est celui de I'autonomie
des systémes vivants selon 1’hypothése de
I’autopoic¢se (Varela, 1989). Cette hypothése
constitue une ontologie de 1’activité humaine
comme autonome : I’autonomie est considérée
comme une caractéristique fondamentale de
I’existence humaine, et non comme une
disposition plus ou moins développée. En effet,
cette derniére conception, en opposant
autonomie et hétéronomie, diverge d’avec des
recherches récentes qui rendent compte du
caractére subjectif de I’activité humaine, et ne
prend pas en compte la dynamique d’inter-
action qui sous-tend 1’activité d’apprentissage
dans un dispositif institutionnel.

Le deuxieme présupposé est celui du caractére
situé¢ de D’activité : elle est indissociable de la
situation dans laquelle elle prend forme (de
Fornel et Quéré, 1999). En d'autres termes, elle
émerge d'une adaptation a un contexte dont
certains éléments constituent des ressources
que l'acteur utilise pour agir. Ces ¢éléments
pertinents pour 1’acteur constituent sa situation,
qui forme un domaine changeant mais
distinguable de I’environnement: chaque
acteur «a» une situation singuliére par
laquelle il se couple avec son environnement
(Dewey, 1938/1993).

Le troisiéme présupposé repose sur le primat
accordé au point de vue de l'acteur. Au plan
méthodologique, les données recueillies sont
traitées en tenant compte du point de vue de
l'acteur pour que la conjonction entre Ia
description intrinséque et la description
extrinséque  constitue une  « description
symbolique  acceptable» du  couplage
structurel de Il'acteur avec la situation
(Theureau, 2003, 2004 ; Varela, 1989).

Le quatriéme présupposé repose sur la
primauté accordée a la description de
I'expérience quotidienne. Le champ d'inves-
tigation de notre recherche est constitué¢ de cas
dont l'enjeu principal est de dévoiler des
intrigues de [I’activit¢é ordinaire et de
comprendre et d'interpréter le sens que leur
donnent les acteurs. La description minutieuse
de ces cas n'est pas congue comme la
description conforme d'une réalité pré-établie,
objective et indépendante des acteurs, mais
comme la construction dialogique d'un monde



de significations émergeant de 1’activité au
quotidien de 'acteur.

1.4. - Questions de recherche

Cette recherche a pour but d'apporter des
¢léments de réponse aux questions suivantes :

- Quelles sont les préoccupations des
apprenants en e-formation ?

- Comment les apprenants actualisent-ils leurs
préoccupations dans l'action ?

- Comment les différentes ressources du
dispositif (supports, formateurs, autres appre-
nants) sont-elles exploitées dans leur activité ?

2 — CADRE THEORIQUE ET METHO-
DOLOGIQUE

2.1 — Une théorie de ’activité humaine

2.1.1. - La théorie du cours d’action

Cette recherche adopte un cadre d’analyse de
I’activité humaine issu de I’ergonomie
cognitive et compatible avec les présupposés
adoptés: la théorie du cours d’action
(Theureau 2003, 2004). Le cours d'action
s’attache au niveau pré-réflexif de 1’activité,
qui correspond & ce qui est montrable,
racontable et commentable par 1’acteur a un
observateur-interlocuteur. L’activité est décrite
sous la forme d’une succession d’unités
discrétes, significatives pour I’acteur. L’acteur
agit sur un fond de possibles significatifs pour
lui, constitués de préoccupations (des intéréts
immanents a [’activité présente de 1’acteur),
d’attentes (d’anticipations plus ou moins
déterminées concernant la situation) et d’un
référentiel (des connaissances et de la culture
de ’acteur). Ces possibles se transforment en
permanence au cours de l’action. Leur pré-
éminence rend compte de [’asymétrie du
couplage entre acteur et situation (Theureau,
2003, Varela, 1989).

2.1.2. — La théorie de I’enquéte

Dans cette recherche, le cadre d’analyse du
cours d’action est complété de notions issues
de la théorie de I’enquéte de Dewey
(1938/1993). Pour Dewey, un acteur confronté
a une indétermination met en ceuvre un
processus d’enquéte qui débute par I’institution

d’un probléme, se poursuit par un processus
progressif de détermination, et s’achéve par la
construction d’une assertion garantie. Dans
cette recherche, nous employons le terme
d’indétermination pour désigner tout ce qui est,
a un moment donné et du point de vue d’un
acteur, vague, flou, incertain dans sa situation,
et le terme «d’assertion garantie» pour
désigner tout ce qui est, toujours a un moment
donné et du point de vue de ’acteur, établi,
net, certain dans la situation.

2.2. — Méthode

2.2.1. - Le dispositif de formation étudié

La recherche a ét¢ menée dans le dispositif a
distance ELAN de I’Institut National Poly-
technique de Grenoble (INPG). Il est ouvert a
des personnes diplomées a Bac + 2 ayant
exercé une activité professionnelle pendant au
moins trois ans. Il leur permet une mise a
niveau pour étre admis sur titre en deuxieme
année d’écoles d’ingénieur.

Le dispositif, étalé sur dix mois, est structuré
en six périodes de cinq a sept semaines
chacune, a la fin desquelles les apprenants sont
regroupés pour des examens. Chaque semaine,
I’étude en parallele de deux modules (un en
Mathématiques et un autre en Sciences de
I’ingénieur) est prescrite. Chacun comprend
I’étude de cours, la réalisation d’exercices,
pour lesquels des aides et des corrigés sont
disponibles, et I’envoi d’un devoir a un
formateur, qui le corrige et le note. Les
formateurs estiment chaque module a 10
heures de travail personnel.

Les cours, exercices, corrigés et devoirs sont
regroupés sur la plate-forme Lotus Learning
Space. Les apprenants disposent de 1’ensemble
des ressources du dispositif des le début de la
formation. Ils peuvent entrer en contact avec
les formateurs par des technologies
asynchrones  (courrier  électronique) et
synchrones (audio et tableau blanc partagé via
internet, téléphone, visites aux enseignants).
Des regroupements de 2 a 3 jours, a la fin de
chaque période de 5 a 7 semaines, sont
consacrés aux examens, a un débriefing du
déroulement de la formation, et & des temps de
convivialité. Ils sont précédés d’une semaine
de révision pendant laquelle aucun cours, ni
exercice, ni devoir ne sont prescrits.



2.2.2. Les participants

Une douzaine d’apprenants réalisait le cycle
ELAN a distance au moment de la recherche.
Deux apprenants ont été volontaires pour y
participer (identifiés par des pseudonymes) :

Yves avait 30 ans, et était titulaire d’une
Licence de Sociologie et d’'un BTS d’Informa-
tique.  Technicien dans une  société
d’informatique, il avait cinq années
d’expérience professionnelle. Il était marié,
sans enfants, et habitait a Grenoble. Yves
s’était engagé dans la formation ELAN dans le
but de devenir ingénieur spécialisé dans les
réseaux informatiques. En plus de la formation
ELAN, il exercait une activité professionnelle
a plein temps.

Stéphane avait 29 ans, et était titulaire d’un
BTS de Génie Optique. Il avait au total quatre
années d’expérience professionnelle, dont de
nombreuses missions d’intérim. Il avait aussi
été technicien en optronique dans un service
recherche et développement d’un groupe
mondial d’électronique, mais avait été licencié
pour raison économique au bout de deux
années et demi. Il était marié, sans enfant, et
habitait prés de Grenoble. Stéphane s’était
engagé dans la formation ELAN dans le but
progresser professionnellement. Au moment
du recueil des données, il était demandeur
d’emploi.

2.2.3 - Recueil des Données

Deux entretiens préliminaires d’environ une
heure ont été réalisés avec chaque apprenant.
Ils avaient pour but de recueillir des données
sur leurs parcours académique et professionnel,
leur emploi actuel, les objectifs qu’ils
attribuaient a leur formation, et 1’organisation
typique de leur activité hebdomadaire. Ils ont
également permis aux participants et au
chercheur de se connaitre, de définir un contrat
de collaboration et de développer une relation
de confiance (Veyrunes, Bertone et Durand,
2003).

L’étude proprement dite s’est focalisée sur des
séances de travail de chacun des apprenants :
deux séances réalisées dans la méme journée
pour Stéphane, deux séances réalisées en
soirée deux jours consécutifs pour Yves. Deux
types de données ont été collectées :

- des données  d’observation: les
apprenants étaient filmés en continu ; par
ailleurs, tout ce qui constituait des traces
de leur activité était systématiquement
relevé (annotations dans les cours,
exercices et devoirs réalisés, brouillons,
enregistrement vidéo continu du moniteur
de I’ordinateur).

- des données de verbalisation: il était
demandé aux participants de décrire et de
commenter leur activité simultanément a
son accomplissement. Ces verbalisations
ont été retranscrites verbatim.

2.2.4. — Traitement des données

A partir des données recueillies, il était
possible de distinguer des unités significatives
pour les apprenants, qui étaient délimitées par
des préoccupations entre lesquelles il existait
des relations de subordination (I’extinction de
la préoccupation subordonnée contribuait a
I’extinction de la préoccupation englobante, et
non I’inverse).

Par exemple, I’Unité 2 de I’Enquéte 1 était
définie par la préoccupation « Intégrer sur les
x ». Cette préoccupation était subordonnée a la
préoccupation « Développer I'exemple de Ia
page 11 du cours », elle-méme subordonnée a
trois  préoccupations de méme rang
« Apprendre a résoudre des problémes
d’intégrales  multiples »,  « Obtenir  des
solutions justes » et «Insister sur les
exercices » ; etc. (Tableau 1).

Dans un premier temps, l’ensemble des
préoccupations et des unités significatives pour
les apprenants ont été identifiées de maniére
itérative. Dans un second temps, les autres
possibles (attentes et connaissances) signi-
ficatifs pour les apprenants dans chacune des
unités ont été identifiés.

Plusieurs unités de rang le plus bas (définies
par les préoccupations les plus élémentaires)
composaient des structures significatives
globales, dont certaines aboutissaient a Ia
construction d’assertions garanties : c’est que
nous avons appelé des enquétes.



ENQUETE 1 - UNITE 2
Yves, 4/11/2003, module de calcul intégral,
exemple p. 11

Comportements observés

18 h 00’ 35>
* Ecrit les formules de passage de y a x
* Souligne la premi¢re méthode dans le cours

* Développe les calculs en remplagant les y
18 h 03’ 25>

Verbalisations

Donc on va reprendre — on va reprendre la — premicre
méthode ici — donc je souligne — disons — pour la séance
ici — et puis on va séparer les intégrales et puis euh faire
les calculs... ¢a va nous faire donc dx sur x+racine de x+1

POSSIBLES SIGNIFICATIFS

Préoccupations significatives
Intégrer sur les x
Développer I’Exemple de la p. 11 du cours
Insister sur les exercices
Apprendre & résoudre des
problémes d’intégrales multiples
Obtenir des solutions justes
Etudier le Module de
maths sur les intégrales
multiples
Etudier pour la
formation
ELAN

Attentes significatives
Que je parvienne a un résultat en intégrant sur les x

Connaissances significatives

Connaissances relatives au calcul d’intégrales
Connaissances relatives au développement de
calculs algébriques

Tableau 1 : Exemple d’analyse d’une unité

A partir des quatre séances qui ont été
étudiées, nous avons sélectionné six enquétes
pour une analyse approfondie (Tableau 2).

N° | Apprenant | Objet Durée | Nbre
totale unit.
1 |Yves Développement | 24 min 10
exemple p.11 15 sec.
2 | Yves Exercice 43 min| 8
INTO1EOIA 40 sec.
3 | Yves Exercice 31 min 16
INTO1E04B 50 sec.
4 | Stéphane | Compilateur 43 min| 13
C/C++ 40 sec.
5 | Stéphane | Exercice 21 min 9
13E01 10 sec.
6 | Stéphane | Exercice 42 min 24
13E02 50 sec.

Tableau 2 : Enquétes analysées

Ce découpage en enquétes et en unités a
permis d’analyser le processus de construction
d’assertions garanties. A la fin de chaque unité,

il a été identifié ce qui pour les apprenant
constituait une indétermination (ce qui dans la
situation restait vague, flou, incertain) et ce qui
constituait une assertion garantie (ce qui dans
la situation était établi, net, certain). Ainsi,
dans chaque enquéte, les actions et les
ressources qui ont permis la construction
d’assertions garanties ont été identifiées.

3 - RESULTATS

3.1 - Caractéristiques des enquétes réalisées
par Yves

3.1.1. - Un entrainement en vue
de I’examen

Dans les Enquétes 1, 2 et 3, Yves réalisait des
exercices, et la préoccupation « Apprendre a
résoudre des problémes d’intégrales mul-
tiples » y était significative. Cette activité était
typique des séances de travail qu’Yves réalisait
a la Bibliothéque Universitaire : « Je fais des
exercices ici, essentiellement ».

Yves envisageait les exercices comme un
entrainement ; leur réalisation en nombre
faisait partie de ses attentes :

Yves : On nous dit a la fin donc si vous avez
des probléemes et des difficultés pour résoudre
ces exercices, faire le suivant, donc
commencer avec la lettre B et éventuellement
C apres.

Chercheur : D'accord.

Yves : Donc ce que je fais moi, je les fais
pratiquement euh - de maniere systéematique,
hein, je fais le A, le B et le C quoi, bon.

Chercheur : Méme si tu as pas de difficultés
alors 7 (...)

Yves : Oui oui puisque c'est bon - c'est - c'est
Juste en fait alors - un entrainement.

Cette attente s’accompagnait d’une attente de
rapidité, qu’Yves a explicitement formulée a la
fin d’une des deux séances de travail
observées :

Yves : Finalement (...) en une heure et demi on
a fait quoi ? On a fait un exercice sur les
intégrales doubles — un exercice sur les
intégrales curvilignes et puis les deux petits
exemples qui étaient dans le cours bon — donc
euh — ¢a veut dire (...) qu'il faut peut étre se
donner les moyens de — d'aller un peu plus
vite, mais bon.



Chercheur : Ouais, t'es pas trés rapide ?

Yves : Non, non non — je sais que je suis — que
Jje suis pas tres rapide.

Yves reliait cet entrainement a la situation
d’examen, il visait a y améliorer ses
performances :

« Si on bosse bien — apres, ¢a va un petit peu
plus vite et puis bon — on arrive a — a essayer
de faire quelque chose, quoi. »

La préoccupation « Travailler rapidement »
était documentée dans les Unités 1 et 2 de
I’Enquéte 2. Il n’est toutefois pas exclu qu’elle
ait été significative dans d’autres unités, sans
que nous disposions de données pour le mettre
en ¢évidence. Lors des séances a |Ia
Bibliothéque Universitaire, Yves recréait des
conditions voisines de celles de ’examen : il
tentait a chaque fois de réaliser les exercices en
ayant recours au minimum de ressources, il ne
consultait le corrigé que pour vérifier les
développements qu’il avait réalisés, ou en cas
de « blocage ».

Cette orientation de son activité vers la
préparation de 1’examen était rendue possible
par une compréhension préalable de la
signification du cours : « Le cours, en principe,
il est lu avant, il est lu le soir a la maison »
(Entretien du 22/10). Yves avait des
connaissances en mathématiques qui lui
permettaient de lire le cours deux fois, puis de
réaliser des exercices sans avoir besoin de
consulter a nouveau le cours. Par ailleurs, les
trois enquétes analysées dans cette étude
s’inscrivaient dans le module de
mathématiques, discipline ou Yves se sentait ¢
priori plutdot a Daise, et qui l’intéressait :
« Mathématiques, c’est la partie qui
m’intéresse le plus cette année »

3.1.2 - La recherche de solutions justes

La préoccupation « Obtenir des solutions
justes » était significative tout au long des
enquétes réalisées par Yves.

Cette préoccupation était tout d’abord associée
a la préoccupation « Démarrer sur de bonnes
bases ». Ces deux préoccupations s’actua-
lisaient par un ensemble d’actions typiques
d’un début d’exercice : recopier ’énoncé et
tracer une représentation graphique, lesquels
constituaient des assertions garanties a partir
desquelles la résolution du probléme était
développée :

« Les intégrales doubles — c'est — pas trop
compliqué des qu'on a réussi a dessiner
correctement en fait la figure géométrique —
(...) et puis qu'on a trouvé en fait les — les deux
ou les trois (...) intervalles disons — de
variation, ici. »

Yves a tracé une représentation graphique
pour sept des huit exercices dont la
réalisation a été observée, I’unique exception
concernant un exemple pour lequel une
représentation était tracée dans le cours, et
qui était similaire a un exercice qu’il avait
réalisé la veille.

Ensuite, pendant la résolution des exercices,
la préoccupation « Obtenir des solutions
justes » s’actualisait par des actions de
vérification de la cohérence interne des
développements réalisés : ce type d’actions
était présent dans 13 unités sur 34 au total, soit
dans la moitié des 26 unités qui comprenaient
une action de vérification. Pour Yves, un
ensemble de possibles relatifs a des erreurs de
calcul était significatif : la connaissance « Je
fais souvent des erreurs de calcul » dans 16
unités sur 34, et la préoccupation « Vérifier les
calculs & mesure de leur avancement » dans six
unités. Ces résultats étaient cohérents avec la
maniere dont il décrivait son activité : « Je fais
quand méme pas mal d'erreurs euh - disons -
de calcul ».

A quatre reprises, pour Yves, I’obtention d’un
résultat qui paraissait étrange, non typique, a
fait signe pour indiquer la présence d’une
erreur. Ceci était cohérent avec la manicre dont
Yves décrivait son activité : « Si on trouve un
truc completement hallucinant (...) bon, y’a de
grandes chances que ¢a soit fauxy. A
I’inverse, dans une unité, un résultat particu-
lierement simple avait indiqué que la solution
obtenue était juste. Ces indications étaient
toutefois peu fiables : sur cinq cas observés,
I’évaluation de la justesse de la solution était
correcte seulement dans deux cas.

La consultation du corrigé constituait une autre
action actualisant la préoccupation « Obtenir
des solutions justes ». Elle était présente dans
16 unités sur 34. Yves faisait se succéder le
développement des solutions et la vérification
avec le corrigé : ce type de succession a été
observé neuf fois dans les enquétes analysées.
De maniere générale, les solutions obtenues
par le calcul ne constituaient pas pour Yves des
assertions garanties tant qu’il n’avait pas



vérifié leur cohérence avec la solution. Ce
résultat était cohérent avec la maniére dont il
décrivait son activité :

« Une fois qu'on [’a fait, on regarde la
correction. (...) Et de deux choses l'une, ou
bien c'est tout juste — ou bien y’a des fautes
donc la (...) souvent, ce que je fais, surtout au
début des premiers exercices, je vais souligner
(...). alors bon, ¢a peut étre juste une erreur
de signe. Et puis ¢a peut étre euh - ¢a peut
étre autre chose - ¢a peut étre complétement
faux. ».

Yves avait également recours au corrigé en cas
de « blocage », c’est a dire quand la présence
d’une erreur constituait une assertion garantie,
mais qu’il ne parvenait pas a identifier la
nature de cette erreur. Ce type de recours au
corrigé était présent dans quatre unités. Ce
résultat était cohérent avec la manic¢re dont
Yves décrivait son activité :

« Si vous tombez sur un exercice que vous
bloquez, il faut pas passer une heure sur
lexercice. (...) Avant, je pensais qu’on était
tres fort si on réussissait a faire tous les
exercices sans se reporter aux solutions. Je
crois de plus en plus que c’est complétement
faux »

3.2 — Caractéristiques des enquétes réalisés
par Stéphane

3.2.1 - La réalisation d’exercices
pour comprendre le cours

Pour Stéphane, dans les Enquétes 5 et 6, la
réalisation d’exercices était associée a la
préoccupation « Comprendre la signification
du cours », qui était significative tout au long
de ces deux enquétes. Cette préoccupation était
cohérente avec la maniére dont Stéphane avait
décrit son activité, en opposant ’application de
formules mathématiques — selon lui, « la plus
misérable des choses a faire » - avec une réelle
compréhension des maticres enseignées :

« Ce qui — ce qui est le plus difficile — le plus
difficile la dedans, c’est la compréhension. Si
c’est simplement de manipuler des formules
mathématiques, c’est pas intéressant. D autant
plus qu’apres, ¢a dépend aussi de la
conception — qu’on a de ce genre de formation.
Si c’est simplement pour [’obtention — du
passage en année superieure, effectivement
(...) on peut se permettre dans certains cas, de
bosser simplement les formules. Heu — en
loccurrence, je vois que ce que j'essaie de

faire, c’est non seulement d’arriver a passer,
mais aussi d’étre bon aussi bien pour les deux
années suivantes, d’école d’ingénieur, que par
la suite. Heu — et donc en tant qu’ingénieur-
physicien, je ne peux pas me permettre de ne
pas comprendre quelque chose ».

En plus de cette préoccupation, d’autres
possibles relatifs a des difficultés de
compréhension étaient significatifs dans ces
Enquétes 5 et 6: ainsi, la connaissance « Je
rencontre des difficultés de compréhension en
mathématiques » était significative dans 18
unités sur 33. Elle correspondait a un déficit de
connaissances que Stéphane disait éprouver en
mathématiques pour la formation ELAN:
« J'ai deux gros points faibles qui sont un, les
mathématiques, deux, [’électronique ». A
contrario, les possibles relatifs a la présence
d’erreurs de calcul étaient significatifs dans
seulement cinq unités de I’Enquéte 6.

Les possibles concernant la compréhension du
cours se sont actualisés dans dix unités par des
actions d’examen et de lecture du cours, du
corrigé, ou de ressources supplémentaires, qui
précédaient le développement des solutions. A4
contrario, des actions de vérification de la
justesse des solutions apres leur
développement n’étaient présentes que dans
onze unités.

3.2.2 - Le doute sur les ressources
fournies par les formateurs

Dans les trois enquétes qui ont été étudiées,
Stéphane doutait des ressources qui lui étaient
fournies dans la formation ELAN. Les
connaissances « Il y a des erreurs dans les
cours » et « Les formateurs sont un peu a coté
de la plaque» étaient significatives
respectivement dans sept et neuf unités sur 46.

Dans ces enquétes, Stéphane a construit des
assertions garanties non seulement sur sa
compréhension du cours, ou sur la justesse des
exercices qu’il avait réalisés, mais aussi
concernant le caractére fiable ou erroné, utile
ou inutile des ressources qui lui étaient
fournies. Il a ainsi estimé, dans I’Enquéte 4,
que le cours d’informatique comportait des
erreurs a signaler au formateur, et que les
forums récemment mis en place par les
formateurs ne servaient a rien. Dans les
Enquétes 5 et 6, il a estimé que le corrigé d’un
exercice était erroné.



Stéphane a construit ces assertions garanties
par I’examen du contenu ou de la cohérence
des ressources concernées (dans 3 unités), par
I’examen d’autres ressources de la formation
ELAN (dans 2 unités) et par la recherche de
ressources supplémentaires (dans 8 unités). Les
enquétes occasionnées par le doute sur les
ressources fournies nécessitaient du temps :
ainsi, dans 1I’Enquéte 4, Stéphane a consacré
43min 15 sec a la recherche et a Ia
consultation de ressources pour tenter de
vérifier un point qu’il avait établi en
manipulant le logiciel, et qu’il voulait signaler
au formateur ; il n’a pas abouti a une assertion
garantie. Par ailleurs, dans I’Enquéte 5, la
focalisation de possibles concernant Ia
présence d’une erreur dans le corrigé d’un
exercice ont empéché Stéphane d’en tirer
pleinement parti.

Ce doute sur les ressources fournies par les
formateurs a pu étre favorisé par la présence du
chercheur et le recueil de données : Stéphane a
peut-étre souhaité donner une bonne image de
lui-méme dans des situations ou il était mis en
difficulté. Toutefois, ce doute était cohérent
avec la manic¢re dont Stéphane décrivait son
activite :

« Je suis quelqu’un qui a un caractere de
bureau d’études. C’est a dire que heu (...) il
voit tout de suite, un, a quoi ¢a peut
s’ appliquer, et deux, dans quel cas ¢a fait
défaut. Et trois, ce qui manque. Si il manque
un élément, moi, je vois tout de suite « oui,
mais — pourquoi ¢a?» Il 'y a pas
d’explication, je comprends pas pourquoi, je
vois pas bien ce qui se passe - heu. Et ¢a pose
— ¢a pose parfois des problemes, parce qu’on
se fait des nceuds heu — pour des choses qui ont
une grande importance, mais - qui sont pas
forcément liées avec le programme »

3.3. - Résultats généraux : ’autonomie des
apprenants dans le dispositif institutionnel
de la formation ELAN

3.3.1. - Un recours important
aux supports papier

Dans les enquétes analysées, les apprenants
travaillaient le plus souvent a 1’aide de
supports papier, sans avoir recours a leur
ordinateur personnel, ni a celui qui leur était
prété pour la formation ELAN. Ainsi, dans les
Enquétes 1, 2 et 3, Yves n’a jamais utilisé

d’ordinateur : il travaillait a la Bibliothéque
Universitaire avec le cours, les exercices et les
corrigés imprimés et reliés. Ce résultat était
cohérent avec la maniére dont il décrivait son
activite :

« Bon, j’arrive pas vraiment a travailler sur —
avec un écran. On nous a dit qu’on pouvait en
fait lire un énoncé d’exercice, le faire, et puis
on clique sur la solution, bon. Enfin moi, je
prends cing secondes de plus a chercher la
solution (rire) sur la feuille, mais bon, voila,
c’est tout ».

Yves reconstituait sans difficulté apparente les
liens hypertexte lorsqu’il consultait les
ressources de la formation sur papier :

Yves : [lisant les instructions] « Si vous avez
des difficultés a résoudre cet exercice, nous
vous conseillons de faire le suivant » - donc
avec la souris quoi, avec le mulot - on clique
ici sur l'exercice.

Chercheur : Ouais ?
Yves : Et puis on - on atterrit ici.

Chercheur : Et comment tu sais qu'on atterrit ?
(...) Comment tu sais que si tu cliques Ia,
tarrives a... 7 (...)

Yves : Bon - c'est facile ¢a - c'est - 04 et puis A,
ca, c'est 04B.

Stéphane a utilis¢ son ordinateur pour
I’ensemble de 1’Enquéte 4, qui s’inscrivait
dans le module d’informatique. Pour 1’é¢tude du
module de mathématiques, il n’a utilisé
I’ordinateur que dans une unité de I’Enquéte 5,
pour vérifier s’il avait regu un e-mail indiquant
que le corrigé de I’exercice était erroné, et dans
aucune unité¢ de I’Enquéte 6. Ce résultat était
cohérent avec la maniére dont il décrivait son
activite :

« On dit c’est du PDF, machin, mais en fait, ¢a
reste mieux quand c’est du papier. On a besoin
de toucher le papier, de lire quelque chose, de
tourner les pages, de pouvoir revenir. La
souris, heu — je considere que c’est du pipeau.
C’est bien pour les gens de la formation, mais
en dehors de c¢a, bosser strictement sur
Internet, heu ».

L’autonomie des apprenants dans le dispositif
institutionnel de la formation ELAN se
traduisait donc par une utilisation partielle des
ressources technologiques qui étaient mises a
leur disposition.



3.3.2 Une référence aux prescriptions
dans les préoccupations

Tout au long des enquétes analysées, les
prescriptions des formateurs étaient prises en
compte dans les préoccupations des
apprenants. Pour le moins, ces derniéres
faisaient référence aux modules prescrits dans
la formation ELAN : par exemple, dans 1’Unité
8 de I’Enquéte 4, la préoccupation « Etudier le
module d’informatique » constituait une
référence aux prescriptions présente a ce
moment-la dans les préoccupations de
Stéphane  (Tableau 2).  Cette  référence
minimale aux modules définis par les
formateurs était observable dans dix unités sur
les treize qui constituaient I’Enquéte 4 réalisée
par Stéphane.

Consulter le forum du site consacré au
compilateur

Vérifier si le compilateur fait une différence
entre langage C et langage C++

Etudier le Module
programmation

d’informatique-

Etudier pour la formation ELAN

Tableau 2 : Préoccupations significatives pour
Stéphane, Enquéte 4, Unité 8

Dans les autres unités, les préoccupations des
apprenants faisaient référence aux modules
prescrits, et a des travaux prescrits dans le
cadre de ces modules. Par exemple, dans
I’Unit¢ 8 de I’Enquéte 2, les préoccupations
« Etudier le Module de maths sur les intégrales
multiples », « Insister sur les exercices » et
« Réaliser I’exercice INTO1EOIA »
constituaient des références aux prescriptions
présentes a ce moment-la dans les
préoccupations d’Yves (Tableau 3).

Vérifier les calculs réalisés avec le corrigé
Réaliser I’exercice INTO1EOTIA
Insister sur les exercices

Apprendre a réaliser des exercices dans les
conditions du contrdle des connaissances

Obtenir des solutions justes

Etudier le Module de maths sur les intégrales
multiples

Etudier pour la formation ELAN

Tableau 3 : Préoccupations significatives pour
Yves, Enquéte 2, Unité 8

L’autonomie des apprenants dans le dispositif
institutionnel de la formation ELAN se
traduisait donc par la présence d’une référence
plus ou moins importante aux prescriptions des
formateurs dans leurs préoccupations.

3.3.3. - Des ressources de référence pour des
assertions institutionnellement garanties

Pour Yves, la préoccupation « Obtenir une
solution juste » était focalisée tout au long des
trois enquétes analysées. Pour Stéphane, la
préoccupation « Obtenir un développement
cohérent avec le cours et le corrigé» était
significative dans cinq unités de I’Enquéte 5, et
dans toutes les unités de I’Enquéte 6 ; elle était
associée a une préoccupation du type
« Reéaliser un exercice » en mathématiques.

Ces préoccupations s’actualisaient par des
actions de vérification des développements et
des solutions obtenues dans les exercices de
mathématiques. Pour Yves, ces actions étaient
présentes dans 26 unités sur 34 : vérification de
la cohérence interne des développements dans
13 unités, vérification de leur cohérence par
rapport au corrigé dans 16 unités. Pour
Stéphane, ces actions étaient présentes dans 11
unités sur 46 : vérification de la cohérence
interne des développements dans 3 unités,
vérification de la cohérence avec une ressource
de la formation ELAN dans 8 unités.

Ainsi, les ressources de la formation ELAN, et
particuliérement les corrigés constituaient des
ressources de référence qui permettaient aux
apprenants de construire des assertions
garanties, et d’évaluer leur activité par rapport
aux exigences institutionnelles en termes
d’apprentissage. Dans les enquétes analysées,
cette fonction de référence des ressources était
favorisée par les caractéristiques des exercices
de mathématiques : la solution obtenue pouvait
étre qualifiée comme « juste » ou « fausse »,
notamment a partir des résultats numériques
calculés. Par comparaison, 1’activit¢ de
Stéphane dans [DI’Enquéte 4, qui ne
correspondait pas a un probléme prescrit dans
le dispositif et pour laquelle il ne disposait pas
de ressources de référence, était radicalement
différente. Dans cette enquéte, aprés avoir
identifi¢ et vérifié de maniére quasi
expérimentale que le compilateur fonctionnait
différemment selon le format des fichiers



(Langage C ou C++), Stéphane a vainement
tenté¢ d’identifier des ressources de référence
lui permettant de construire une assertion
garantie.

Dans 9 unités sur 46, Stéphane a utilisé des
ressources supplémentaires, ni fournies ni
prescrites dans le dispositif ELAN. Ce résultat
était cohérent avec la maniére dont il avait
décrit son activité typique :

« Un seul support de cours, c’est pas toujours
suffisant. Heu — essentiellement parce que, en
ayant un seul point de vue, si on bloque sur
quelque chose, c’est tres difficile de s’y
retrouver apres. (...) Moi, j’ai toujours utilisé
plusieurs supports. (...) Prendre un ou deux
autres points de vue — quand on capte pas, on
a toujours d’autres manieres d’expliquer »
(Entretien du 21/10)

Toutefois, lorsque ces ressources supplé-
mentaires lui ont permis de construire des
assertions garanties, il les a toujours référées a
des ressources fournies dans le dispositif
ELAN:

Qu'est-ce qu'il en dit, le Mounier [manuel de
mathématiques] ? Ils confirment le cours et ils
infirment l'exercice. (Enquéte 5, Unité 8)

En résumé, I’autonomie des apprenants dans le
dispositif institutionnel de la formation ELAN
se traduisait la construction d’assertions
garanties en ce qu’elles établissaient, dans leur
situation, des significations établies, nettes,
certaines, mais aussi, en quelque sorte
« institutionnellement garanties », en ce que
ces significations étaient référées a des
ressources fournies dans le dispositif de
formation.

3.3.4. Les possibles significatifs et
Pinterprétation des prescriptions

Une préoccupation du type « Réaliser un
exercice », qui faisait référence a la
prescription d’exercices dans les modules de
mathématiques, était commune a cinq des six
enquétes qui ont été analysées : pour Yves, elle
était focalisée dans 33 unités sur 34 dans les
Enquétes 1, 2 et 3 ; pour Stéphane, dans 6
unités sur 9 dans I’Enquéte 5 et dans la totalité
des 24 unités de I’Enquéte 6. Toutefois, entre
Yves et Stéphane, I’activité dans ces enquétes
était tres différente.

Pour Yves, il s’agissait d’un entrailnement en
vue du contrdle des connaissances, qui était

caractérisée par le recours a un minimum de
ressources, par l’attente d’une quantité
importante d’exercices réalisés, et, dans une
moindre mesure, par la préoccupation de
« travailler rapidement ». Cet entrainement
était rendu possible par des connaissances en
mathématiques qui lui permettaient de passer
directement de la lecture du cours a Ia
réalisation d’exercices dans des conditions
voisines de celles de I’examen. Il
s’accompagnait de la préoccupation « Obtenir
des solutions justes », qui s’actualisait par de
nombreuses actions de vérification, soit de la
cohérence interne des développements réalisés,
soit de leur cohérence avec le corrigé fourni.

Pour Stéphane, il s’agissait d’une enquéte
concernant la signification du cours, qui était
caractérisée par la consultation de ressources
(cours, corrigé, ressources supplémentaires)
précédant le développement des solutions, et
par I’inachévement de calculs que Stéphane
estimait savoir réaliser sans difficultés. Cette
enquéte sur la signification du cours était
rendue nécessaire par le déficit de
connaissances que Stéphane éprouvait en
mathématiques. Elle s’accompagnait parfois
d’un doute concernant les ressources fournies
par les formateurs, qui occasionnait par la
vérification de la cohérence des différentes
ressources et la consultation de ressources
supplémentaires.

Ainsi, si certaines préoccupations de ces deux
apprenants faisaient effectivement référence a
des prescriptions, et étaient ainsi similaires
(Réaliser un exercice prescrit), I’ensemble des
possibles  (préoccupations,  attentes et
connaissances) significatifs a un moment
donné était singulier, et s’actualisait dans des
actions sensiblement différentes. En fonction
de ces possibles, Yves réalisait des exercices
en ayant recours & un minimum de ressources,
tandis que Stéphane en consultait plusieurs
pour développer des solutions ; Yves vérifiait
la cohérence interne des solutions qu’il
obtenait, tandis que Stéphane vérifiait la
cohérence entre cours et corrigé; Yves
réalisait un exemple présenté dans le cours
comme s’il s’agissait d’un exercice, tandis que
Stéphane utilisait les exercices pour
comprendre le cours.

L’autonomie des apprenants dans le dispositif
de formation ELAN se traduisait donc par une
interprétation des prescriptions au sein d’un



ensemble de possibles significatifs pour eux.
C’est I’ensemble de ces possibles (et non
seulement les possibles qui faisaient référence
a une prescription) qui sous tendait I’action des
apprenants, et qui se traduisait par des actions
différentes.

3.3.5 L’autonomie réelle des apprenants et
Pefficacité de Pactivité

A partir de D’ensemble des résultats, il
apparait :

- que l’activité des apprenants en e-formation
était contrainte par les prescriptions des
formateurs (modules, travaux, échéances), et
par les ressources qui étaient mises a leur
disposition et leur servaient de référence pour
construire des assertions garanties.

- que dans un méme dispositif d’e-formation,
l’activité des apprenants se différenciait en
fonction des possibles (les préoccupations, les
attentes, les connaissances) qui étaient signi-
ficatifs pour eux a un moment donné.
Notamment, des préoccupations globales, que
I’on retrouve de maniére transversale a
Pactivité ~ d’étude  (« S’entrainer  pour
I’examen » ou « Comprendre la signification
des cours») semblent étre un facteur de
différenciation important. Ceci traduisait une
autonomie réelle exercée par les apprenants
dans leur activité d’apprentissage.

Cette activité autonome était plus ou moins
efficace : en mathématiques, Yves a obtenu
une moyenne de dix points supérieure a celle
de Stéphane aux devoirs réalisés et a
I’examen ; au moment du recueil des données,
Stéphane était en retard d’une semaine sur le
planning prescrit par les formateurs.

4.- CONCLUSION

Nos résultats montrent que 1’efficacité de
I’activité d’étude n’est pas qu'une question de
quantit¢ de travail, de « compétences
métacognitives », de « volonté » ou de « moti-
vation ». Les possibles significatifs pour les
apprenants (les préoccupations, les attentes, les
connaissances) jouent un réle important.

L’importance des préoccupations globales, que
I’on retrouve de mani¢re transversale a
lactivité d’étude, recoupe en partie les
recherches qui se sont intéressées aux « styles
d’apprentissage » des apprenants en FOAD et

en e-formation (Kember & Harper, 1987 ;
Richardson, 2003). Ces recherches sont basées
sur des enquétes par questionnaire: elles
proposent de distinguer 1’approche «en
profondeur » (focalisée sur la compréhension),
I’approche  « stratégique »  (focalisée sur
I’obtention des meilleures notes ou mentions),
I’approche « de surface » (focalisée sur la
mémorisation et la reproduction du cours).
L’analyse de I’activité des apprenants permet
de nuancer ces catégories, en mettant 1’accent
sur d’autres dimensions des styles d’appren-
tissage (rapidité de réalisation, vérification des
solutions). Elle permet également de relativiser
les résultats des ces recherches, qui affirment
la supériorité de 1’approche « en profondeur ».
En mathématiques, il semblerait qu’une
succession « approche en profondeur» (la
lecture des cours qu’effectuait Yves) puis
«approche  stratégique» (la  réalisation
d’exercices dans des conditions voisine de
I’examen) soit plus performante.

Par ailleurs, la conception de |’autonomie
comme une « autonomie réelle » qu’exercent
toujours les apprenants nous semble impor-
tante pour l’action des enseignants et des
formateurs. En FOAD, si 1’on congoit
I’autonomie comme une disposition des
apprenants, on présuppose en cas de difficultés
qu’elle est trop faible ou inexistante. En termes
de pédagogie, 1’accent est mis sur la mesure de
I’autonomie des apprenants et la recherche de
moyens pour I’accroitre. Si 1’on congoit
I’autonomie comme une « autonomie réelle »
qu’exercent les apprenants et qui correspond
plus ou moins & I’autonomie attendue par les
formateurs, en cas de difficulté, c’est la
question de I’articulation entre le réel et
I’attendu qui se pose. En termes de pédagogie,
ceci ouvre de nouvelles possibilités d’action :
dans chaque dispositif de FOAD, il serait
possible développer des modalités permettant
aux apprenants de réaliser travail réflexif,
accompagné par les formateurs, sur les
possibles significatifs pour eux dans leur
activité d’étude, et mettant 1’action sur les
préoccupations qui sont transversales a leur
activité d’étude.
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LES TICE ET LES COURS DE LANGUES ETRANGERES: LA MESSAGERIE
ELECTRONIQUE COMME OUTIL DESINHIBANT
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Résumé
L’évolution de la didactique des langues a conduit a tenir compte de plus en plus des
technologies, allant jusqu’a remplacer les traditionnelles méthodes livresques par les TICE. Cependant,
notre expérience comme professeur de FLE nous montre que ni les enseignants ni les éleves ne sont
préparés pour affronter la nouvelle méthodologie qui accompagne les TICE. En effet, [’apprenant avait
comme référence le professeur, celui qui savait tout, et la classe, lieu exclusif d’enseignement. Avec les
TICE, ces références sont en train de s’effondrer pour laisser la place au concept de tutorat et
d’autonomie. Or, I’autonomie, c’est [’apprenant seul devant son livre ou son ordinateur. Cette solitude
n’est pas nouvelle. Hier, il était inhibé par le regard des autres. Aujourd’hui, il craint d’affronter la
solitude de son apprentissage et de la machine. Nous postulons que le courriel pourrait lui offrir le moyen
a la fois de ne pas devoir affronter le jugement des autres, et de pouvoir faire face a 1’autonomie
d’apprentissage requis grace a la figure du tuteur. Ce qui rend cet outil particuliérement efficace dans sa

fonction désinhibitrice.

Summary

Mots clés : didactique, psychologie, courriel, tutorat, autonomie.



LES TICE ET LES COURS DE LANGUES ETRANGERES : LA
MESSAGERIE ELECTRONIQUE COMME OUTIL DESINHIBANT

Dans un article sur « Internet et les soins
palliatifs : messagerie électronique et nouvelles
pratiques de soins » (2003), le docteur Hacéne
Chekroud nous propose le cas d’un patient
atteint d’un cancer qui ne peut communiquer ni
ses maux, ni ses états d’esprits, ni ses craintes, ni
ses angoisses. Enfermé dans son mutisme, le
courriel lui a été proposé comme moyen de se
livrer, de se confier. Effectivement, cela lui a
permis, dans un premier temps, de s’exprimer.
Puis, dans un deuxiéme temps, il a pu affronter
le face-a-face avec le médecin : « Le courriel ne
remplace pas le colloque singulier, qui offre
toute la richesse de la communication orale.
Mais il prépare cette rencontre comme pour
Iinviter a étre de qualité. », affirme le docteur
Chekroud. C’est cet article paru dans la revue
Pratique du soin qui a creusé le sillon nous
amenant a vouloir utiliser, cette année, le
courriel comme complément de nos cours de
langues dans le département de langues
modernes de la faculté de lettres de I’Université

de Castilla-La Mancha.

Nous tenterons d’établir les raisons pour
lesquelles nous pensons qu’aussi bien les
apprenants que les enseignants vont pouvoir
bénéficier de ce nouvel outil. Mais pour cela il
est nécessaire d’exposer les grandes lignes de
I’évolution de 1’enseignement et du role de ses
acteurs. En effet, les professeurs, qu’ils viennent
de I’enseignement secondaire ou supérieur, sont
confrontés aux éleves, et vice-versa. Ils sont

confrontés dans le sens que donne le Robert :

«Mettre en présence (deux ou plusieurs
personnes) dont les déclarations ne sont pas

concordantes pour expliquer les

contradictions de leurs versions.” Cette
confrontation se traduit par des réticences de
la part des ¢étudiants quand il s’agit de
communiquer avec le professeur. Or nous
pensons que le courriel peut briser la relation
classique professeur / éléve dans une perspective
d’autonomie qui constitue le cadre pédagogique
préconisé par le conseil européen et recueilli
dans le Cadre Européen Commun de Référence
pour les Langues (2001). Nous postulons
également que la messagerie électronique
implique I’apprenant dans son apprentissage et
le responsabilise. Ceci ne pourra se faire qu’a
certaines conditions. Pour conclure nous

proposerons un schéma d’action.
1- L’EVOLUTION DE L’ENSEIGNEMENT

Tout le monde est d’accord pour signaler que la
relation traditionnelle professeur/éléve n’est plus
et ne peut plus étre; d’ou la nouvelle
terminologie apprenant/enseignant. C’est la
réflexion sur I’enseignement des langues qui a
amorcé cette évolution des les années 60. Elle a
conduit au concept de «centrage sur
DPapprenant », ainsi que son corollaire, les
méthodes communicatives. Puis D’arrivée des
ordinateurs et d’Internet, et son développement
postérieur (les TICE) a donné une nouvelle

impulsion a ce centrage sur |’apprenant en



I’acheminant vers I’idée d’autonomie

d’apprentissage.

Les TICE se matérialisent d’abord dans ce qu’on
appelle le multimédia défini comme suit:
« Coexistence sur un méme support numérique
de données textuelles, sonores et visuelles
interrogeables grice a son ordinateur. La
présentation doit en étre interactive pour
permettre des modalités variées de navigation. »
(Lancien, 1998 :117). Cette réunion de plusieurs
médias (multimédia) prend la reléve et/ou
compléte le livre traditionnel. De nombreux
cédéroms proposent des méthodes de langues,
d’autres sont inclus dans les livres comme
compléments pour [|’auto-apprentissage. En
outre, le multimédia, c’est aussi Internet qui
offre entre autres des cours en ligne. La
multicanalité et D’interaction se trouvent a la
base de ce nouvel outil. Ce que reflétent les
« centres de ressources » qui font d’ors et déja
partie de la structure
d’enseignement/apprentissage, aux coOtés des
salles de classe. Enfin, la figure de tuteur, née
grice aux multimédias, apparait comme source
de réflexion et comme sujet d’ouvrages et/ou
d’articles, de plus en plus nombreux, sur la
méthodologie, la pédagogie en langues

étranggres, et en général dans 1’enseignement.

L’interrelation des TICE, de la réflexion sur la
méthodologie et de la pédagogie, et de la langue
comme source fondamentale de communication
a transformé la traditionnelle position passive de
I’apprenant (basée sur le schéma émetteur =
récepteur) en une position active, réflexive, ou

ce dernier doit prendre part a son apprentissage.

Mais, privé de la salle de classe, il n’est pas
toujours capable d’affronter seul [’écran de
I’ordinateur. D’autant plus que le probléme est
de savoir concilier écran et communication.
Certes, a 1’écrit, ce concept est acceptable, mais,
a l’oral, et surtout en ce qui concerne
I’expression orale, ce n’est pas si simple. La
technologie, sur ce point précis, reste plus

proche de la fiction que de la réalité.

2 - DU COTE DES ACTEURS

Parall¢lement, le role traditionnel du professeur
qui se basait sur la transmission de savoir s’est
transformé. C’est maintenant un rdle de
professeur-tuteur qui est sollicité. Un tuteur
capable de guider [D’apprenant dans son
apprentissage. Cette nouvelle tiche de médiation
apporte a I’enseignant une toute autre dimension
comme le montrent, entre autres, les ouvrages Le
tutorat. Richesse d’une méthode pédagogique

(2002) et Des langues et des médias (2003).

Dans le premier recueil, le tutorat est analysé a
partir de deux points de vue, celui de I’apprenant
tutoré / tutorant, et celui de I’enseignant
tutorant. Or, nous postulons que ’enseignant,
dans une perspective d’autonomie, peut jouer le
role décrit dans ces articles et mis en relief dans
L’apprentissage autonome des langues en
tandem (2002). C’est-a-dire qu’il peut venir en
aide aux apprenants grace a une action tutorale,
une action d’aide pour 1’apprentissage. En outre,
I’action ne profite pas seulement au tutoré¢, mais
aussi au tutorant. C’est ce qu’on appelle ’effet-
tuteur. Cet effet boomerang est traduit par une

phrase de Baudrit : « enseigner, c’est apprendre



une seconde fois » (Baudrit, 2002 : 47). Ainsi,
dans la relation apprenant/enseignant, 1’effet-
tuteur  aurait pour conséquence, pour
I’enseignant donc, de mieux saisir les difficultés
des apprenants. Ce qui le conduirait & une
réflexion sur son cours, sur I’explication donnée
en classe. Cette réflexion le poussera a changer
sa maniére de faire. De méme, cette maniére de
faire provoque une recherche constante de
nouvelles méthodologies, d’autres points de vue,
en fin de compte dun renouvellement
permanent. Or, c’est ce que demande la société
et ce que les enseignants ne font pas forcément
parce qu’eux aussi ont besoin de motivation et
d’auto-estime que l’enseignement classique ne

leur donne toujours pas.

Dans le deuxiéme ouvrage, Viallon (2003 :
70) propose I’'idée d’une médiation
didactique, qui consisterait a faciliter
I’approche du contenu des documents :
« Face a ces contenus d’origine médiatique,
I’enseignant doit assurer des contenus,
faciliter la contextualisation, la lecture et la
compréhension des codes sonores et visuels.
De plus les contenus ne sont pas
« naturellement  cohérents » avec les
objectifs du cours, c’est la méthodologie qui
doit étre adaptative, basée sur les processus
de perception, compréhension et
interprétation des spécificités télévisuelles. »
L’apprenant n’étant pas toujours capable
d’affronter seul D’écran de 1’ordinateur,
I’enseignant doit 1’y aider en le guidant dans

le labyrinthe que représente Internet, mais

aussi en ce qui concerne les cédéroms. C’est

1a une de ses nouvelles taches.

Ce role de guide peut non seulement servir la
cause de 1’autonomie d’apprentissage, mais il
peut également s’étendre a 1’enseignement
traditionnel. Car c¢’est justement dans la relation
professeur / €éléve qui « apparemment » devient
caduque, que I’apprenant a besoin d’une
médiation. Bien sur, le role de facilitateur, de
décomplexificateur des contenus et des codes,
s’est révélé, pour ainsi dire, au contact des
TICE, mais il ne peut pas rester centré
uniquement sur 1’apprentissage « médiatique ».
Et ceci pour la bonne raison que les apprenants
ne sont pas tous capables de prendre en charge
leur apprentissage. En tout cas il y a un temps
d’adaptation nécessaire. Chaque personne
posséde un style d’apprentissage différent’. Les
questions des enseignants et des apprenants
devraient se poser en ces termes: « comment
est-ce que j’apprends le mieux ? » et « comment
apprend-il le mieux » ?° Pour répondre a ces
questions, il faut pouvoir systématiser la relation

enseignant/apprenant.

Héron (1989) propose trois modalités: Ia
modalité hiérarchisée (I’enseignant se charge de
décider du contenu du cours), la modalité
coopérative (il partage certaines responsabilités
avec 1’éléve), la modalité autonome (1’éléve se
responsabilise de son apprentissage). Chacun y

trouvera son compte. Mais, ce qui est slir c’est

' Voir Villanueva et Navarro (1997)

% Voir Arnold (2000: 319); Villanueva & al (1997);
Pendanx, 1998.



que, malgré un apprentissage, presentiel ou non,
traditionnel ou non, les machines n’ont jamais
remplacé 1’étre humain, avec son émotivité, sa
psychologie, sa capacité de réaction, en fin de
compte I’interrelation de son moi et de son ¢a’.
Or, a partir du moment ou I’on parle
d’apprentissage, surgit, & un moment ou un
autre, le facteur affectif', donc la relation du
moi, du ¢a et du monde. Certes, ce facteur
apparait comme inévitable et nécessaire dans les
relations humaines. Néanmoins il peut constituer
aussi une entrave aux bonnes relations et par la
conduire a un échec. Ce revers débouche
inévitablement sur la frustration aussi bien pour
les apprenants que pour les enseignants. Ainsi,
nous connaissons tous des apprenants qui ont
des problémes avec certains enseignants et des
enseignants qui ont des problémes avec certains
de leurs éléves. Les relations humaines ne sont
jamais simples. L’importance du facteur affectif
dans la relation apprenant /enseignant met en

relief le besoin réel d’une médiation.

Un autre facteur qui est souvent tenu en retrait,
mais que toutes les recherches en matiére
pédagogique pointent comme base d’un
apprentissage optimum, c’est la motivation, qui
plus est dans 1’aspect auto-apprentissage. Celle-
ci peut étre interne ou externe. La premicre est
en corrélation avec les dispositions naturelles de

I’apprenant, la seconde dépend de son

«Du point de vue dynamique, le moi représente
éminemment dans le conflit névrotique le pole
défensif de la personnalité » (1967) (1992 : 241) ;
«Le c¢a constitue le podle pulsionnel de la
personnalité ; ses contenus, expression psychique
des pulsions, sont inconscients, pour une part
héréditaires et innés, pour I’autre refoulés et
acquis. » (56).

* Voir Arnold (2000)

environnement. La motivation externe est liée
d’une part aux besoins de I’apprenant, d’autre
part a ses centres d’intérét : il faut avoir envie
d’apprendre, avoir quelque chose a dire et que la
motivation soit assez forte pour accepter de
s’exprimer. Par ailleurs, le degré d’auto-estime
de I’apprenant est une donnée essentielle dans

I’apprentissage.

Or, pour atteindre ces différents objectifs, 1’auto-
estime et la motivation, |’apprenant doit
observer une adéquation entre ses attentes et ce
que I’enseignant lui propose. Ce qui fait dire a
Gaonac’h (1987: 72): « Un apprentissage n'est
effectif que si 1'éleéve a l'occasion de se voir
confirmer un certain nombre d'attentes qu'il s'est
constituées quant aux résultats potentiels des
activités d'apprentissage qu'il met en oeuvre.
Clarifier et négocier les objectifs ponctuels et
globaux, ainsi que la relation entre les différents
niveaux d'objectifs, n'est donc pas seulement une
nécessité¢ liée aux aspects relationnels dans la
classe, mais bien une nécessité liée a la simple
efficacité de ce qu'on y fait. » Pour mettre en
pratique ces deux dernieres modalités,
I’enseignant doit apprendre a se défaire du role
du professeur traditionnel pour endosser celui de
guide. Cependant, ce n’est pas toujours
aisé. Motiver un ¢éléve reléve parfois de la
gageure. On évoque le manque de connaissance
de I’apprenant, son manque de préparation ou le
manque de formation de ’enseignant. Mais c¢’est
toujours le mot « manquer » qui revient. Or la
négativité que suggere ce terme n’est pas
positive dans I’apprentissage. Et, de toute facon,

dire le manque ne résout rien.



Tout ceci nous ameéne a penser que, dans un
cadre comme celui que propose [1’Union
européenne, une formation des acteurs en
présence est attendue. Fondamentalement une
formation des enseignants au changement de
role et une formation des éléves a ’autonomie
d’apprentissage. Ensuite, une formation a
’utilisation des TICE est bien slir nécessaire. Or
Compte (2003 : 106) affirme que « ’utilisation
des TICE s’effectue sans changement de
pratique pédagogique. L’intégration semble
donc se faire ‘naturellement’ par simple transfert
d’outil ». Compte ajoute un peu plus loin que
I’interactivité « est traduite dans la formation
ouverte et a distance par un échange d’e-mail
entre apprenants, une participation a des chats et
forums, et surtout, en ce qui concerne le
contenu, avec le tuteur qui représente
I’enseignant. » Et de conclure «si les TICE
facilitent et démultiplient la diffusion des
connaissances, elles ne transforment pas cette
relation de pouvoir ». Les enseignants utilisent
les TICE, selon Carmen Compte, comme bouée
de secours «pour un systéme scolaire qui
commengait & rendre 1’eau, accusé d’un manque
d’ancrage dans la réalité socio-économique. »
(2003 : 108). Ce qui signifie que le rendement
n’est pas optimal. Une réelle formation a une
méthodologie consacrée a 1’utilisation des TICE
et au tutorat, pour les enseignants comme pour

les apprenants, changerait la donne.

D’autre part, dans une perspective socio-
économique, les TICE et la perspective
actionnelle, soutenue par le Conseil de I’Europe
et explicitée dans le Cadre européen commun de

référence, ne donnent plus a lire la cohérence

d’enseignement autour d’un support, mais grace
a des taches a réaliser. Ceci n’est pas nouveau.
Les simulations globales, comme Le cirque ou
L’immeuble préconisaient déja un apprentissage
par tiche. Mais systématiser ce concept permet
d’ancrer la tdche a réaliser dans une réalité
(méme imaginée) avec un objectif précis et
pragmatique. Ce qui stimule les apprenants et les
rassure quant a 1’utilité de ce qu’ils apprennent.
D’ou une motivation plus grande. C’est au coeur
de ce nouveau processus que la tache de

I’enseignant devient cruciale.

Du c6té des apprenants, il y a le gros probléme
du face-a-face avec l’enseignant, ainsi que la
pression qu’exerce les autres étudiants : on n’ose
pas dire que I’on n’a pas compris a cause de ce
que pourraient penser les autres apprenants ou le
professeur. D’une part, leur relation est, dés le
départ, inégale. D’autre part, les interactions,
méme si les acteurs sont sur un pied d’égalité,
sont toujours trées difficiles a gérer. Goffman
(1974 : 9) I’a démontré, lui qui a étudié la
syntaxe sous-jacente a ce qu’il nomme la ligne
de conduite : « un canevas d’actes verbaux et
non verbaux qui lui sert & exprimer son point de
vue sur la situation, et, par la, I’appréciation
qu’il porte sur les participants, et en particulier
sur lui-méme. » Pour que tout se passe bien,
pour que notre image soit bonne, il faut tenir
compte de soi et de 1’autre : « On peut définir le
terme de face comme étant la valeur sociale
positive qu’une personne revendique
effectivement a travers la ligne d’action que les
autres supposent qu’elle a adoptée au cours d’un

contact particulier. » (Goffman, 1974 :9).



Au probléme de la ligne de conduite et de ce
qu’il appelle la face, s’ajoute 1’aspect
hiérarchique qui n’est nullement & dédaigner.
Cet aspect permet d’établir un ordre social, mais
ne laisse pas I’apprenant s’exprimer librement.
D’un autre coté, ’enseignant ne peut pas non
plus évaluer son enseignement ou plutot la
réception de son enseignement puisque d’un
coté la communication ne va pas de soi et d’un
autre elle ne va que dans un sens : du professeur
a [’éleve. Or la messagerie électronique a
I’avantage de rompre cette dynamique dans la
perspective de [’action tutorale entre deux
acteurs tutorants et tutorés, c’est-a-dire
apprenant/apprenant ou enseignant/apprenant.
Ce qui attire notre attention c’est le dernier
bindme : dans quelle mesure le courriel peut

nous étre utile ?

Tout d’abord, avec le courriel, la dynamique de
I’interaction professeur/éléves/éléve se
transforme en une dynamique
enseignant/apprenant. En outre, 1’apprenant est
seul devant son ordinateur. Il n’a donc ni a agir
en fonction de ce qu’il croit que pensent ou que
vont penser les autres, ni a réagir a ce que les
autres vont dire’. C’est 1’utilisation du courriel
qui rétablira la confiance en soi et en ’autre
dans [Dinterrelation enseignant/apprenant et
désinhiberait ce dernier. De ce fait, cet outil
apparait comme un appui indispensable dans
I’apprentissage. Il ne remplace pas I’enseignant,

mais lui sert de complément.

5 Ici le mot “dire” n’a pas seulement trait seulement
a D’oral ou a I’écrit: le corps est aussi source de
sens. Pour approfondir ce théme, voir Cosnier
(1978), Morris (1978), Willye, Stafford (1977),
Calbris (1996).

En effet, I'une des caractéristiques de la
messagerie é€lectronique et 'un des avantages
dans le cadre de la dynamique tutorale reposent
sur I’écrit. Or I’écriture permet de penser a ce
que I’on va dire, permet de reformuler, de
réécrire avant d’envoyer finalement son
message. Le facteur temps donne au courriel des
possibilités que n’a pas une interaction en face-
a-face, ni une interaction en temps réel comme
le logiciel IRC, Internet Relay Chat, ni le TALK,
limité a deux participants. En effet, I’envoi d’un
courriel est légerement différé, donc plus éloigné
du code oral que ne le sont les autres formes
d’interaction. Mais il 1’est tout autant du code
écrit car il apparait comme moins protocolaire
que les lettres traditionnelles comme le souligne
Checkroud (2003: 270). I y a plus de
spontanéité que dans les écrits traditionnels (la
signature en est une preuve: au lieu de
« veuillez agréer, Monsieur, 1’expression de mes
sentiments distingués..., on lit
« Cordialement »). Quels sont les avantages du

courriel ?

En I’absence d’un jugement visible de I’autre (il
n’est pas face a moi, il ne I'est que
virtuellement), la personne peut se « libérer », se
livrer. La messagerie électronique jouerait le
role de confessionnal. A condition que le
message reste anonyme. Le courriel devient
I’outil désinhibant qu’avait déja repéré le
docteur Chekroud et son équipe. Le fait de ne
pas devoir affronter le jugement du professeur et
pouvoir garder la face donnent a l’apprenant
I’assurance nécessaire a révéler ses problémes

quant a son apprentissage et a son propre



jugement sur 1’enseignement recu. Par ailleurs, il
y a une démarche volontaire de la part de
I’apprenant qui, de par son geste, affronte déja
les problémes et prend son apprentissage en
main. En fin de compte, c’est lui qui décide

d’appuyer sur enter.

La messagerie ¢lectronique prépare au face-a-

face a condition que I’enseignant [Dait

convenablement guidé. Il ne faut pas que les e-

mails deviennent des moyens, pour celui-ci, de

dire a I’apprenant ce qu’il doit ou ne doit pas
faire. L objectif est de le rassurer, d’étre positif,

de lui montrer ce que telle activité signifie. Il

faut également lui donner une structure de

travail. Ainsi, le programme que nous allons
proposer est celui-ci :

- Remplacer une heure de cours par une heure
dans le centre d’auto-apprentissage

L’objectif est d’habituer I’apprenant a prendre

en charge son apprentissage. L’obligation est

une maniere d’organiser son temps et lui donner
un tempo, ce qui est nécessaire dans tout
apprentissage.

- Tenir un journal de bord ou I’apprenant
écrira ce qu’il fait, ce que ca lui apporte du
point de vue de I’apprentissage et ce qu’il a
appris. 1l devra I’envoyer a 1’enseignement.
Il pourra le faire dans la langue de son
choix.

Cela I’obligerait a prendre conscience de son

style d’apprentissage et de ce qui est le mieux

pour lui. Par ailleurs, la valorisation de son
travail élévera son auto-estime et, par 13, sa
motivation. S’il désire le rédiger dans la langue
cible, ’enseignant devra corriger son texte, sans

que les corrections soient pergues comme

quelque chose de négatif puisqu’il n’y a pas de

face-a-face. C’est semblable a un travail écrit,

sauf que la correction d’une part va plus vite,
d’autre part, le travail n’est pas rendu devant
tout le monde et, surtout, le face-a-face avec

I’enseignant est évité.

- Donner le role de professeur a 1’étudiant,
comme dans 1’apprentissage en tandem,
mais en écrivant le cours et en ’envoyant a
I’enseignant. Celui-ci pourra I’utiliser en
classe s’il le souhaite. Il sera, bien sir,
supervisé par 1’enseignant. Cette tache se
fera par e-mail au début, puis dans un face-
a-face s’il se décide a le faire en classe.

Ceci I’obligera a approfondir la mati¢re ou le

point faible qu’il aura a préparer. De cette

maniére, il prendra conscience de 1’importance
que peut avoir une recherche bibliographique

par Internet ou dans les bibliothéques. S’il

décide d’enseigner lui-méme ce point en classe,

aux autres ¢éléves, I’apprenant deviendra alors
lui-méme tuteur et montrera le degré
d’assimilation de la matiere. Ce que Baudrit
appelle la congruence cognitive : « (elle) dénote
la capacité, chez les tuteurs, de s’exprimer dans
le langage des étudiants, d’utiliser des notions
ou concepts qui leur sont familiers, d’expliquer
en des termes compréhensibles par eux.». Le
courrier qu’il échangera avec I’enseignant-tuteur
au moyen de la messagerie ¢électronique lui
servira pour affiner ses recherches, demander
des précisions et pour s’assurer d’une bonne
compréhension. Lorsqu’il y aura le face-a-face
avec le tuteur, ce sera pour mettre au point soit
son prochain réle de « professeur » s’il le désire,

soit pour conclure son travail. Cette méthode lui



donnera également une idée de ce qu’est

I’enseignement.

Nous pouvons conclure que le courriel
permettrait de rétablir les données essentielles
qui se trouvent a la base d’un bon apprentissage
et d'un bon enseignement, c’est-a-dire une
relation de confiance, de respect, qui permet a
I’enseignant d’étre a I’écoute de 1’apprenant et a
I’apprenant de se sentir écouté, sinon compris.
En effet, le courriel est non seulement un outil
qui permet une communication asynchronique,
mais aussi comme élaboration de la subjectivité
d’une personne. Parmi toutes les sortes de
nouvelles  technologies, la messagerie
¢électronique nous apparait comme celles qui
peut agir le plus efficacement sur la relation
affective et cognitive de |’enseignant et de
I’apprenant. La mise en place, cette année, dans
nos cours de langue, de cette aide a
I’enseignement va nous permettre d’en évaluer
le degré d’efficacité. En tout cas, du point de vue
théorique et conceptuel, ce dont nous avons fait
état dans cet article, cela nous parait faisable.

C’est ce que nous allons pouvoir vérifier cette

année.
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Résumé : Les étudiants en sciences humaines et les usages de I’outil informatique :

Données d’une étude longitudinale d’une promotion d’étudiants en Science Politiques

et d’une étude comparative avec un échantillon d’étudiants de DEUG Sciences Humaines (étudiants
d’Economie et droit).

Compte rendus d’enquétes effectuées depuis 4 années aupres de plusieurs promotions d’étudiants
accédant a I’Institut d’études politiques concernant les équipements personnels et la formation
bureautique(comprenant une étude longitudinale)

Comparaison avec une population d’étudiants issue de milieux sociologiques et au parcours différents
(étudiants d’Economie et droit).

Mots Clés

Equipements informatiques ordinateur, Internet, formation bureautique, enquéte, TICE

Summary

The students in social sciences and the use of the data-processing tool :

Data on a continuous study of a group of students in Political Sciences and on a comparative study
with a sample of students in Social Sciences (Economics and Law) at the DEUG level (the 2 initial
under-grad years).

Reports on investigation carried out over 4 years on several groups of students admitted in the Institute
of Political Studies relating to the level of personal equipment and the training in office automation
(including a continuous study).

Comparison with a population of students from different sociological environments and different
academic curricula (student in Economics and Law)
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Les étudiants en sciences humaines et les usages de I’outil informatique :

Données d’une étude longitudinale d’une promotion d’étudiants en Science
Politiques et d’une étude comparative avec un échantillon d’étudiants de
DEUG Sciences Humaines (Economie et droit).

Mesurer la pénétration des techniques
bureautiques auprés de jeunes « intellectuels»
présente  plusieurs intéréts et interpelle
plusieurs types d’acteurs.

Le premier concerne bien sir le monde de la
Net’Economie : la progression de la vente
d’ordinateurs aupres des ménages censés
relayer les comportements de groupes dits

« pionniers » (ici les jeunes étudiants) mesurée
année par année, est suivie de pres par tous les
fabricants de matériels, concepteurs de
logiciels, opérateurs, fournisseurs d’acces...

Le deuxiéme interroge davantage les
chercheurs en sciences humaines, pédagogues,
sociologues, philosophes, politologues. La
foison des débats sur ce theme semble étre a la
mesure des enjeux intellectuels concernant ce
gue I’on croit pouvoir nommer I’entrée dans la
société de I’information et des changements
qui lui sont liés de type organisationnel, social
et méme au-dela. Ainsi, si I’on se réfere a la
thése d’Eric Guichard ce sont nos structures
mentales qui pourraient évoluer suite a une
transformation de ce qu’il nomme « I’outillage
mental ». L’informatigue comme nouveau
support de [I’écriture (@ la base de la
structuration de la pensée) est en train de
transformer profondément les méthodes et les
résultats de la pensée scientifique.

Le troisitme lié au précédent a un intérét
pratique immeédiat : les universités, les écoles
d’ingénieurs et les entreprises sont confrontées
a Iintroduction massive des technologies
numeériques dans leurs pratiques d’éducation et
de formation De nombreuses expérimentations
pédagogigques mettant en jeu ces technologies
sont en cours dans sans que I’on s’interroge sur
ce qui apparaitra pour le moins central dans
cette mutation qui est I’accés a I’ordinateur et
la formation des étudiants et des enseignants.

1- ORIGINE DES DONNEES
1-1  Lesenquétes de I’'IEP

A I'lEP, depuis I’an 2000 un questionnaire est
distribué aupres de tous les étudiants accédant
en premiere année du dipléme. Il se compose
de deux parties : la premiére recherche les
informations concernant I'acces a l'ordinateur
(état du parc personnel ou /et familial a
I’extérieur de I’Université) et la deuxieme vise
a repérer (selon les déclarations des étudiants)
les capacités d'utilisation de I'outil bureautique
et une approche des usages.

La compilation de ces enquétes a débouché sur
la constitution d’une base de données d’un
millier d’observations.

1-2  L’utilisation des TICE pour la lutte
contre I’échec aupres de deux groupes
d’étudiants de droit et d’économie.

Le programme lutte contre I’échec financé par
le Ministére de la Jeunesse de I’Education et de
la Recherche a donné lieu a la production d’un
questionnaire qui explore a la fois les résultats
aux examens de ces étudiants, (leur ressenti par
rapport a ces résultats) et les mémes
informations recherchées sur le questionnaire
IEP, & savoir équipements personnels et
compétences.

1-3  Ces deux populations appartiennent
a des milieux socio-culturels différents

Traditionnellement, selon des  mesures
effectuées a I'lEP, les familles des étudiants
optant pour le dipléme IEP appartiennent a des
milieux plutdt aisés (cadres supérieurs et
moyens, professions intellectuelles), ce qui est
beaucoup moins le cas des étudiants qui
s'inscrivent en DEUG.

La lecture des tableaux récapitulant les études
effectuées et les bacs possédés avant I'entrée
dans le cycle supérieur confortent -cette
donnée.



Tableau 1. Eudes et bacs avant
I'entrée a I'lEP
ETUDES SUIVIES ANNEE PRECEDENTE
Cursus ="Premiére année IEP"

Divers 23| 14,7%

Prépa 80| 51,3%

Bac L 3] 1L9%

BACES 35| 22,4%

BACS 15| 9,6%

Total 156 [100,0%

Tableau 2. Bacs avant I'entrée en

DEUG Droit et Sciences Eco
Bac

Eudiants de DEUG Droit et Sciences
Sciences Eco
S 96| 17,8%
International 4, 0,7%
ES 285| 52,8%
PRO 74| 13,7%
Général Etranger 16| 3,0%
L 65| 12,0%
INTERNATIONAL 0| 0,0%
Total 540100,0%

Les étudiants se présentant a I''EP ont pour
plus de la moitié dentre eux fait une
"prépa“qui signe l'appartenance a des milieux
socio-culturels plus favoriseés.

2 - PRINCIPAUX RESULTATS ISSUS
DES DONNEES DE CES DEUX
ENQUETES

2-1  Données sur les équipements

Le niveau d'informatisation des
promotions a I'entrée augmente lentement
d'année en annee,

si l'on suit le taux d'équipement personnel
mesuré chaque année a I'lEP (Tableau 3).

Tableau 3.

Taux

d'équipement

personnel des étudiants entrant a

I'IEP de 2000 & 2004

Type d'accés al'ordinateur suivant les années

Cursus ="Premiere année IEP"

Le vétre Total
N % N %
Année 2000-2001 35| 20,0% 35| 20,0%
Année 2001-2002 43| 24,6% 43| 24,6%
Année 2002-2003 49| 28,0% 49| 28,0%
Année 2003-2004 48| 27,4% 48| 27,4%
Total 175|100,0% 175/100,0%

Toutefois, si l'on prend en compte tous les

types  d'acces, d'im

portantes

disparités

apparaissent selon les années et les cursus de

I'étude.

Disparitées selon les années et les cursus

Etudiants IEP
Graphique 1.  Acces

a_ l'ordinateur

des

"premieres années IEP de 2003 a 2004

Acces a l'ordinateur des "premiéres années
IEP" de 2000 & 2003

66,70%

Année

69,20%

Année

200200 20012002 20/?);?;503 Année
2003-2004
L'acces a l'ordinateur semble augmenter

d'année en année, avec toutefois des écarts
importants d'une année a l'autre. En 2000, il
concerne prés de 67 % des étudiants; il
retombe a 59 % en 2003, avec un passage a 69
% en 2002. (Graphique 1)



Un des facteurs de ces variations réside dans
l'origine géographique des étudiants. Le
tableau 6 montre ainsi que la variation des taux
d'accés a l'ordinateur suit de prés la variation
des origines géographiques des étudiants.

Les taux les plus faibles d'acces a l'ordinateur
correspondent aux variations des origines
géographiques des étudiants. En effet, les
étudiants habitant Grenoble et la région
continuent soit a loger chez leurs parents, soit
leur rendent visite plus fréquemment.

Selon le tableau 7, les étudiants habitant
Grenoble sont ainsi plus nombreux & posséder
un ordinateur personnel que les étudiants
originaires de Rhbéne-Alpes Les étudiants
venant de la France entiére sont dans les
mémes proportions possesseurs d'un ordinateur
personnel mais ils sont les plus nombreux a
n‘avoir aucun acces.

Plus le foyer parental est proche, plus l'accés a
l'ordinateur est facile Soit c'est l'acces a
l'ordinateur familial qui est facilité¢ par la
présence des parents, soit les moyens
financiers plus réduits a consacrer a l'entretien
de I'étudiant permettent I'achat d'un ordinateur.
La progression récente des équipements en
informatique des ménages let le fait que I'on
hésite le moins a faire Il'achat d'un micro-
ordinateur lorsqu'il y a un adolescent au foyer
(voir étudeNetAdos 2004 Sondage réalisé
auprés des ados québécois et de leurs parents
CEFRIO) expliquent ces particularités. Peut-
étre faut-il y voir aussi une conséquence des
variations régionales des niveaux
socioculturels des populations en présence : la
main d'ceuvre du bassin grenoblois est
traditionnellement plus qualifiée, donc un plus
aisée et plus "branchée".

En janvier 2004, selon les chiffres publiés dans le
cadre de I'étude annuelle "Les Francais, Internet &
La Micro", menée par linstitut GFK pour le
magazine informatique SVM,prés de 10 millions de
foyers francais (soit 40%) disposent désormais d’un
ordinateur. Les réductions de prix du matériel et
I'engouement pour les services Internet a haut débit
ont favorisé la croissance de I’équipement
informatique en 2003.

Le nombre de foyers francais disposant d'un micro-
ordinateur — Mac ou PC — a augmenté de 4 points
en 2003. Désormais, 40% de foyers, soit 9,9
millions, possédent un ordinateur contre 36% en
2002.

Etudiants de DEUG droit et Sciences Eco

Graphique 2. étudiants de droit et Sciences
Eco

Acceés a l'ordinateur des étudiants de
Deug Droit et Sciences Eco en 2004

76,20%

4 13,60%

Occasionnellement

L'accés a l'ordinateur des étudiants de DEUG
droit et Sciences Eco (Graphique 2) est plus
important que celui des étudiants entrant a
I'IEP : 76,20 % contre 59,2% en 2004.

Les étudiants de Science Eco et Droit
possedent plus souvent un ordinateur que ceux
de I'IEP (Tableau 4 comparé au tableau 5)

Tableau 4. A qui appartient
I'ordinateur (étudiants de Droit

et Science Eco)

A qui appartient I'ordinateur

Etudiants de Droit et de Sciences Eco

Le votre 220| 43,9%
Celui de vos parents ou de proches 197 | 39,3%
Situé dans des lieux publics 36| 7,2%
Pas d'accés actuel a un ordinateur 48| 9,6%
Total 501/100,0%




appartient

étudiants de

Tableau 5. A qui
l'ordinateur des
I'EP

Tableau 6.

Vous avez accés actuellement aun ordinateur, cet

ordinateur est :

Cursus ="Premiére année IEP" Et [Année] =

"Année 2003-2004"

Le vétre 48| 31,0%
Celui de vos parents ou proches 72| 46,5%
Autre 8| 52%
pas de micro 27| 17,4%
Total 155/100,0%

origine géographigue des étudiants de I'lEP selon les années

Origine géographique des étudiants de I'lEPG selon les années

Cursus ="Premiéere année IEP"

Année Année Année Année Total

2000-2001 2001-2002 2002-2003 2003-2004

N % N % N % N % N %
RA 46| 26,4% 54| 33,3% 54| 29,8% 45) 32,4% 199| 30,3%
Agglo grenobloise 47| 27,0% 39| 24,1% 39| 21,5% 22| 15,8% 147| 22,4%
France 81| 46,6% 69| 42,6% 88| 48,6% 71 51,1% 309| 47,1%
Etranger 0| 0,0% 0| 0,0% 0| 0,0% 1, 0,7% 1| 0,2%
Total 174)100,0% 162|100,0% 181|100,0% 139|100,0% 656|100,0%

Tableau 7.

Appartenance de l'ordinateur selon l'origine géographigue des étudiants de

I'EP

Appartenance de lI'ordinateur selon lI'origine géographique des étudiants de I'lEPG

Cursus ="Premiére année IEP"

Celui de vos
Le votre parents ou Autre pas de micro Total
proches

N % N % N % N % N %
RA 36| 18.4%| 137| 69.9% 9| 4,6% 14| 7,1%| 196|100,0%
Agglo grenobloise 43| 29,7% 87| 60,0% 5,5% 7 4,8% 145|100,0%
France 86| 28,8%| 146 48,8% 30| 10,0% 37| 12,4%| 299 100,0%
Etranger 1/100,0% 0 0,0% 0 0,0% 0| 0,0% 1/100,0%
Total 166| 25,9% 370| 57,7% a7 7,3% 58| 9,0% 641100,0%

p =<0,1%; chi2 =31,08 ; ddi= 9 (TS)




Tableau 8. Origine géographique et acceés a l'ordinateur des étudiants de Droit et Sciences
Eco
Origine géographique et accés al'ordinateur
Etudiants de DEUG Droit et Sciences éco
Oui Non Occasionn Total
ellement
N % N % N % N %
Agglo Grenobloise 169| 86,2% 15| 7,7% 12| 6,1% 196 |100,0%
France RA 148| 78,3% 20| 10,6% 21 11,1% 189100,0%
France 15| 68,2% 5| 22,7% 2 91% 221100,0%
Europe 6| 60,0% 4| 40,0% 0| 0,0% 10/100,0%
Hors Europe 29| 483% 19| 31.7% 12| 20.0% 60| 100,0%
Total 367| 76,9% 63| 13,2% 47| 9,9% 4771100,0%
Tableau 9. Origine géographique et a qui appartient I'ordinateur des étudiants de droit et

Sciences Eco

Origine géographique et a qui appartient I'ordinateur

Etudiants de Droit et Sciences Eco

Celui de vos _ Pas d'acces
N Situé dans des X
Le votre parents ou de . . actuel a un Total
lieux publics .
proches ordinateur
N % N % N % N % N %
Agglo Grenobloise 96| 51,6% 76| 40,9% 7 3,8% 7] 3,8% 186|100,0%
France RA 77| 43,3% 80| 44,9% 4, 2,2% 17| 9,6% 178/100,0%
France 13| 56,5% 6| 26,1% 1| 4,3% 3| 13,0% 23/100,0%
Europe 3| 33,3% 1] 11,1% 3| 33.3% 2| 22,2% 9/100,0%
Hors Europe 16| 31,4% 7] 13,7% 14| 27.5% 14| 27.5% 51|100,0%
Total 205| 45,9% 170| 38,0% 29| 6,5% 43| 9,6% 447 1100,0%




Tableau 10.

Taux d'équipement selon I'avancement dans la scolarité a I'lEP

Cursus et accés al‘ordinateur & l'extérieur de [université toutes années confondues
DEA DESS, Doctorat (o gt fmeior Premigre année [P Troisiéme année [P Total
continue
N % N % N % N % N %
Qui 162 86,0% 10 85.4% el 63,6% 148 92.5% 817 134%
Non 10 54% / 24% 69 10,0% 3 1% 8 1%
Occasionnellement 2 6.5% 10 12.2% Jil %63 9 5,6% 22 19.0%
Tod Woowm B me ) oo @ wm  ug o
La variable ‘"origine géographique" des Tableau 12. Origine géoaraphique

étudiants est ici confirmée : tableaux 8, 9, 11 et
12.

Quelque soit le niveau socioculturel, les
étudiants résidant a Grenoble (et ils sont bien
plus nombreux en DEUG Droit et Science
Eco) sont plus fréqguemment équipés
d'ordinateurs (personnels ou familiaux): en
2004, 86 % habitant Grenoble ont un accés a
l'ordinateur contre 68 % résidant dans la
France entiére. C'est I'équipement familial qui
fait la différence puisque les étudiants
provenant de la France entiere possédent plus
souvent un ordinateur personnel.

Tableau 11. Origine géographique
des étudiants de Droit et
Sciences Eco
Origine géographique
Etudiants de DEUG DRoit et Sciences
ECo en 2004
Agglo Grenobloise 201| 40,8%
France RA 195| 39,6%
France 24 4,9%
Europe 10, 2,0%
Hors Europe 63| 12,8%
Total 493/100,0%

des étudiants de I'lEP

Grande région origine
géographique

"Année 2003-2004"

[Année] =

Etudiants IEP premiére année en
2003-2004

RA 45
22

71

32,4%
15,8%
51,1%
0,7%
100,0%

Agglo grenobloise

France

Etranger 1
139

Total

2-2  Comparaison selon les années
Le niveau d'équipement progresse tout au
long de la scolarité (étude IEP)

Les étudiants de troisieme année de I'lEP sont
équipés a 92 % alors que le taux d'éguipement
des "premiére année" varie de 59 a 69 %. Plus
on avance dans la scolarité, plus la nécessité de
disposer d'un ordinateur semble s'imposer.
(Tableau 10).

2-3  Etude longitudinale a I'lEP

En mars 2003, les étudiants de troisiéme année
déja testés a I'entrée en 2000 ont été invités a



donner des informations sur leurs équipements
actuels et sur leurs compétences a partir des
questions déja posees en 2000.

L'étude longitudinale n'a concerné que 93
étudiants sur l'ensemble (absences en 2000 et

en 2003).
Il donne lieu aux résultats suivants :
Tableau 13. Equipement d'une

méme promo de 2000 a 2003

ou proches

Autre 14 %(13) 29% (3)
Inconnu 11,8 %(11) | 0% (0)

Pas de micro 2,2 % (2) 0.% (0)
TOTAL 100 % (93) | 100 % (102)

Acces a l'ordinateur en 2000 et 2003 : IEP
étude longitudinale (échantillons appariés)

Acces a| Acces a

I'ordinateur | l'ordinateur

en 2003 en 2000
Non réponse 0.0%(0) 3,2% ( 3)
Oui 89,2% 83 59,1% (55)
Non 5,4% ( 5) 11,8% (12)
Occasionnellement 5,4% ( 5) 23,7% (23)
Total 100% (93) | 100% (93)

Sur les 92 étudiants présents en 2000 et 2003
1/3 d’entre eux de plus ont un acces fréquent a
I’ordinateur. Les équipements progressent de
30 % : ils étaient 55 a avoir un acces en 2000
contre 83 en 2003. Seuls 5 continuent a étre
privés de cet équipement. (tableau 13)

L'indicateur d'une meilleure pénétration des
équipements informatiques, la progression des
équipements personnels) porte ici aussi
témoignage de cette avancée.

En 2003, le taux d'équipement personnel passe
de 14 % a 68 % soit une progression de 54 %:
les effectifs sont multipliés par 3 (tableau 14)

Tableau 14. A qui appartient
I'ordinateur des étudiants d'une

méme promo de 2000 a 2003

A qui appartient l'ordinateur en 2003 IEP étude
longitudinale (échantillons appariés)

A qui A qui
appartient | appartient
I'ordinateur | l'ordinateur
en 2000 en 2003
Non réponse 1,1% (1) 5,9 %(6)
Le votre 14 % (13) 68,6 % (70)
Celui de vos parents | 57 % (53) 22,5 % (23)

2-3 Acces a Internet

Tableau 15. Connexion a Internet
des étudiants de I'lEP

Cet ordinateur est-il connecté a
Internet ?

[Année] ="Année 2003-2004"

Etudiants IEP

Oui par modem 75| 47,5%
Oui par cable ou ADSL 36| 22,8%
Non 201 12,7%
pas de micro 27| 17,1%
Total 158|100,0%
Tableau 16. Connexion a Internet
des étudiants de Droit et Science
Eco
Ordinateur est-il connecté aInternet
Etudiants de Sciences Eco et Droit
Oui par modem 142| 35,3%
Oui par cable ou ADSL 135| 33,6%
Non 79| 19,7%
Pas d'acces actuel a un ordinateur 46| 11,4%
Pas de micro 0| 0,0%
Total 402|100,0%

Les étudiants de droit et Sciences Eco sont
moins bien connectés a Internet que les
étudiants de I'lEP en 2003-2004, ce qui
pourrait ~ correspondre  aux  différences
socioculturelles entre les deux populations.

S'il y a achat d'un ordinateur, celui-ci est mieux
équipé pour les étudiants de I'lEP



3 - USAGES ET COMPETENCES

3-1  Fréquences
I'ordinateur
Tableau 17.

d'utilisation de

Utilisation

de

I'ordinateur en Droit et Sciences

Eco

Fréquence d'utilisation de I'ordinateur

Etudiants de droit et sciences éco

De fagon permanente 104| 20,8%
Presque tous les jours 119| 23,8%
Toutes les semaines 138| 27,6%
Une fois par mois environ 45| 9,0%
Assez rarement 48| 9,6%
Pas d'acces actuel a un ordinateur 46| 9,2%
Total 500100,0%

Tableau 18. Utilisation de
I'ordinateur a I'entrée de I'lEP

A quelle fréquence utilisez vous cet
ordinateur ?

Cursus ="Premiere année IEP" Et [Année]
="Année 2003-2004"

Premiére année IEP

Non réponse 3] 1,9%
Trés fréquemment 45| 28,3%
Fréguemment 69| 43,4%
Assez rarement 17| 10,7%
pas de micro 25| 15,7%
Total 159|100,0%

En regroupant les réponses "trés fréquemment
et fréquemment" pour I''EP et "de fagon
permanente”, "presque tous les jours", "une
fois par semaine™ pour droit et Sciences Eco,
nous constatons que les fréquences d'utilisation
sont a peu pres identiques dans les deux
populations : environ 70 % d'entre eux y ont
recours de maniére habituelle.

Tableau 19. Types d'usages de l'ordinateur pour les étudiants del I'lEP
Utilisation de I'ordinateur pour
Etudiants de Sciences politigues en 2003-2004
Fréguemment et Tres peu et Pas d'acces Total
quelquefois Jamais Internet
_ Consulter des 84 | 57,14% | 63 |42,86% | Non comptabilisé | 0,00% 147
cédéroms, des DVD
Jeu ordinateur 57 39,04% 89 60,96% | Non comptabilisé | 0,00% 146
Traitement de textes 122 82,99% 25 17,01% | Non comptabilisé | 0,00% 147
Faire vos comptes,
ceux d'une 19 13,19% 125 86,81% | Non comptabilisé | 0,00% 144
association
Internet messagerie 130 87,84% 9 6,08% 9 6,10% 148




Tableau 20. Types d'usages de I'ordinateur pour les étudiants de Droit et Sciences ECO

Utilisation de l'ordinateur pour
Etudiants de Droit et Sciences Eco

Fréquemment et Pas d'accés Internet

guelquefois Tres peu et jamais Total
Consulter des Non
cédéroms, des DVD 314 65,70% 164 34,30% comptabilisé 0,00% 478
Jouer, faire de la Non
musique 284 58,90% 198 41,00% comptabilisé 0,00% 482
Frapper et mettre Non
en forme du texte 401 82,00% 88 18,00% comptabilisé 0,00% 489
Faire vos comptes, Non
ceux d'une assoc 102 22,00% 363 78,00% comptabilisé 0,00% 465
Internet,
messagerie 395 78,70% 96 19,10% 11 2,20% 502

Tableau 21. Recours a Internet de 2001 a 2003 pour les "premiere année" de I'lEP

Recours a Internet de 2001 a 2003 pour les "premiere année" de I'lEP

Année  2000- | Année  2001- | Année  2002- | Total

2001 2002 2003
Frégquemment et 59,5% (100) 76,3 %(135) 87,8 %(130) 54,7 %(565 )
quelquefois
Trés peu et jamais 40,5 %(68) 16,9 % (30) 6,1 %(9) (16 %)107
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3-2  Typesd'usages

Les types d'utilisation (Tableaux 19 et 20)
entre I'EP (année 2003-2004) et les étudiants
de Droit et Sciences Eco présentent quelques
différences. Le jeu sur ordinateur et le recours
au CD est plus fréquent en Droit et Sciences
Eco .En premiére année de I'lEP, le recours a
Internet est plus fréquent (comme vu plus haut,
les ordinateurs sont mieux équipés).

A noter la progression importante du recours a
Internet a I'lEP si I'on compare les fréquences
d'utilisation de 2001 a 2003 qui passent de 59
% a prés de 88 % pour les fréquences
"Frégquemment et quelquefois”.(tableau 21)

3-3  Compétences bureautiques :

Bien que la formulation des questions retenues
pour la comparaison ne permette pas des
réponses précises (qu'est-ce que savoir mettre
en forme un document complexe ?7?) les
compétences comparées des deux populations
font  apparaitre  des  niveaux  assez
proches.(tableaux 22 et 23)

3 -4 Evolution des usages et des compétences
(étude IEP)

Les changements pour les étudiants de I'EP
sont les plus perceptibles dans le domaine des
compétences bureautiques.

Evolution des compétences

Jusqu’a 2003, le niveau des compétences
évoluait faiblement. Or, a la rentrée 2003, les
compétences de base en traitement de texte
sont quasiment acquises par I’ensemble des
étudiants entrant a [I’IEP. Méme les
compétences « avancées » sont acquises par un
plus grand nombre. L'utilisation des logiciels
de type tableur semble de méme plus courante
que l'année précédente : entre 1/3 et la moitié
de I’effectif maitrisent les procédures de base.

Evolution des usages

La lecture de CD, les jeux sur ordinateur
progressent lentement. Les chats et forums, les
achats en ligne encore trés marginaux
concernent un nombre plus important
d’utilisateurs.

11

Il faut toutefois mettre a part la révolution que
semble annoncer le recours a Internet :

En 2001, 51 % des étudiants entrant a I'lEP
I'utilisaient. En 2003, pres de 88 % y ont
fréquemment recours.

90% des étudiants de droit et Science Eco font
des recherches sur Internet.

Il semble que lié a la progression des
équipements des ménages francais, le
changement ait été tres important ces deux
dernieres années.

Le changement était déja a I'ceuvre en 2002,
époque de la réalisation de I'étude Manum?®.

Déja les enseignants de I'IEP interrogés
constataient que :
"I’équipement et les  pratiques

multimédia progressent de
rapide depuis quelques années,

- le niveau d'expertise reste toutefois
contrasté entre une frange d’adeptes
qui a fortement intégré I’usage de
I’informatique et du Web dans ses
pratiques de travail, et une majorité de
néophytes qui reste encore en retrait,

- néanmoins le processus d’intégration
du numérique dans les pratiques des
étudiants n’en demeure pas moins
fortement engagé, grace notamment au
développement des intranets
pédagogiques et a la mise a
disposition de salles informatiques".

facon

Il semble aussi que ces changements aient été
et soient encore sous estimés. En effet selon
I'enquéte MANUM, malgré une absence quasi-
totale (selon les déclarations étudiantes) de
prescription de sites Web par les enseignants,
(le recours aux sources €lectroniques restait
encore chez les enseignants ou trés marginale
ou "cantonnée a la recherche de documents a
vocation illustrative et factuelle", c'est dans ce
domaine qu'ils se montraient les plus
autonomes dans leurs recherches
documentaires

2 Manum Projet expérimental de bibliothéque

numérique pour les étudiants en Sciences humaines
et sociales: Ecochard Michele : rapport sur les
pratiques étudiantes Janvier 2003



Tableau 22.

Compétences bureautigues des étudiants de Droit et Sciences Eco en 2003-

2004

Etudiants de Droit et Sciences Eco

Sont capables de

Facile Assez difficile | Tres difficie | ¢ et ZI":_‘;S pas Total
N % N % N % N % N %
Mise en forme simple d'un texte 480| 89,4% 441 8.2% 9 1,7% 4| 0,7% 537/100,0%
Mise en forme complexe 307| 57,2% 175| 32,6% 32| 6,0% 23| 4,3% 537/100,0%
Utilisation du tableur 245| 45,8% 202 | 37,8% 43| 8,0% 45 8,4% 535|100,0%
Recherche sur Internet 483 | 90,1% 41| 7,6% 9! 1,7% 3| 0,6% 536|100,0%
Utilisation de la messagerie 436| 81,6% 59| 11,0% 8 15% 31| 5,8% 5341100,0%
Total 1951 | 72,8% 521| 19,4% 101, 3,8% 106, 4,0%, 2679|100,0%

Tableau 23.

Compétences bureautigues des étudiants de I'lEP en 2003-2004

Sont capables de

Etudiants en premiére année IEP

Oui Non Total
Mise en forme simple
d'un texte 98,7 %(155) 1,3% (2) 157
Mise en forme
complexe 42,5 % (65) 57,5 % (88) 153
Utilisation du tableur 58,6 % (92) 41,4 % (65) 157
Utilisation d'Internet 87,8 % (130) 12,2 % (18) 148 (1)

(1) les non connectés ne sont pas pris en compte
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Tableau 24. Etude de I'évolution des usages des étudiants de I'lEP
Lecture de CD
Année Année Année
2001- % 2002- % 2003- % Total %
2002 2003 2004
Fréquemment et
quelquefois 64 36,57% 101 57,39% 84 56,76% 249 49,90%
Trés peu et jamais 111 63,43% 75 42,61% 63 42,57% 249 49,90%
Inconnu 1 0,68% 1 0,20%
Total 175 100,00% 176 100,00% 148 100,00% 499 100,00%
Jeu sur ordinateur
Fréguemment et
quelquefois 36 20,57% 64 36,16% 57 38,78% 157 31,46%
Trés peu et jamais 139 79,43% 113 63,84% 89 60,54% 341 68,34%
Inconnu 1 0,68% 1 0,20%
Total 175 100,00% 177 100,00% 147 100,00% 499 100,00%
Traitement de texte
Fréquemment et
guelguefois 66 37,71% 138 78,41% 122 82,99% 326 65,46%
109
cell
Tres peu et jamais 62,29% 38 21,59% 25 17,01% 172 34,54%
Total 175 100,00% 176 100,00% 147 100,00% 498 100,00%
Comptes sur tableur
Fréquemment et
quelquefois 36 20,57% 23 12,99% 19 13,01% 78 15,66%
Tres peu et jamais 139 79,43% 154 87,01% 125 85,62% 418 83,94%
Inconnu 2 1,37% 2 0,40%
Total 175 100,00% 177 100,00% 146 100,00% 498 100,00%
Surf sur internet
Fréquemment et
quelquefois 100 59,52% 135 76,27% 130 87,84% 365 74,04%
Tres peu et jamais 68 40,48% 30 16,95% 9 6,08% 107 21,70%
Pas d'acces internet 12 6,78% 9 6,08% 21 4,26%
Total 168 100,00% 177 100,00% 148 100,00% 493 100,00%
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Tableau 25. Etude de I'évolution des compétences bureautigues des étudiants de I'lEP

Savez-vous changer un ou plusieurs formats de police (type, taille, couleur..)
Année Année Année- Total
2001-2002 2002-2003 2003-2004
Oui 159 91,90% 172 94,00% 155 98,70% 486 94,74%
Non 14 8,10% 11 6,00% 2 1,30% 27 5,26%
Total 173 100,00% 183 100,00% 157 100,00% 513 100,00%
Savez-vous changer les attributs du document (marge, saut de page..)
QOui 124 71,70% 132 72,10% 121 77,07% 377 73,49%
Non 49 28,30% 51 27,90% 36 22,93% 136 26,51%
Total 173 100,00% 183 100,00% 157 100,00% 513
Savez-vous créer et modifier des tableaux
Oui 69 39,90% 75 41,00% 87 55,40% 231 45,03%
Non 104 60,10% 108 59,00% 70 44,60% 282 54,97%
Total 173 100,00% 183 100,00% 157 100,00% 513
Savez-vous numéroter automatiguement les pages
Oui 69 39,90% 53 29,00% 65 42,48% 187 36,74%
Non 104 60,10% 130 71,00% 88 57,52% 322 63,26%
Total 173 100,00% 183 100,00% 153 100,00% 509
Savez vous utiliser une feuille de style
Oui 33 19,10% 16 8,70% 27 17,20% 76 14,81%
Non 140 80,90% 167 91,30% 115 73,20% 422 82,26%
Inconnu 0 0,00% 0 0,00% 15 9,60% 15 2,92%
Total 173 100,00% 183 100,00% 157 100,00% 513 100,00%
Savez-vous réaliser une table des matiéres automatique
Oui 9 5,20% 15 8,20% 15 9,60% 39 7,62%
Non 164 94,80% 168 91,80% 132 84,60% 464 90,63%
Inconnu 0 0,00% 0 0,00% 9 5,80% 9 1,76%
Total 173 100,00% 183 100,00% 156 100,00% 512 100,00%
3savez-vous taper du texte ou des chiffres dans une feuille de calcul
Oui 74 42,80% 72 39,30% 92 58,60% 238 46,39%
Non 99 57,20% 111 60,70% 61 38,90% 271 52,83%
Inconnu 0 0,00% 0 0,00% 4 2,50% 4 0,78%
Total 173 100,00% 183 100,00% 157 100,00% 513 100,00%
Savez-vous utiliser des formules de calcul
Oui 24 13,90% 32 17,50% 45 29,00% 101 19,77%
Non 149 86,10% 151 82,50% 105 67,70% 405 79,26%
Inconnu 0 0,00% 0 0,00% 5 3,30% 5 0,98%
Total 173 100,00% 183 100,00% 155 100,00% 511 100,00%
Savez-vous insérer un graphique
Oui 26 15,00% 41 22,40% 58 36,90% 125 24,37%
Non 147 85,00% 142 77,60% 94 59,90% 383 74,66%
Inconnu 0 0,00% 0 0,00% 5 3,20% 5 0,97%
Total 173 100,00% 183 100,00% 157 100,00% 513 100,00%
Savez-vous faire un tri sur un tableau croisé dynamique
Oui 6 3,50% 3 1,70% 10 6,50% 19 3,74%
Non 167 96,50% 177 98,30% 136 87,70% 480 94,49%
Inconnu 0 0,00% 0 0,00% 9 5,80% 9 1,77%
Total 173 100,00% 180 100,00% 155 100,00% 508 100,00%
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Cursus

Premiere s a Deuxieme
O année IEP O DEA O Dess O Diplome O Autre O année IEP O

Troisieme

année IEP O Doctorat O CEPAG

Nom prénom ‘

‘ Etudes suivies année précédente ‘

\La recherche d'information

Avez-vous déja consulté des catalogues de O Qui O Non
bibliothéques informatisés ?
Awvez-vous déja utilisé les moteurs de O Ooui O Non
recherche d'Internet ?
Awvez-vous bénéficié d'une formation a la recherche d'informations ? O Qui O Non
Votre équipement en informatique H
En dehors du cadre de I'université, O oui O Non O Occasionnellement
avez-vous acces a un ordinateur ?
L'année derniére aviez-vous accés a un O oui O Non QO Inconnu
ordinateur
Comment avez-vous appris a l'utiliser ?
gzudlc‘)e;uar\:\zﬁgt(:gns avec des cours au Avec des parents
O Tout seul ou conseils O lycéeou a ou amis P O Autre O Inconnu
I'université
ponctuels
[ pas de micro
Vous avez accés actuellement a un Celuide vos
ordinateur, cet ordinateur est O Levotre QO parents ou O Autre QO pas de micro
proches

Si 'Autre’, précisez : ‘

Quel est le type de cet ordinateur ?

- Portable - Portable pas de
[ Fixe PC O i O Fixemac [ mac [ inconnu ] micro

O oui QO pas de micro

Avez-vous passé le B2l O oui O Non
Cet ordinateur est-il connecté a Internet ? . Oui par
O S:):jzz;: O cable ou O Non
ADSL

Si cet ordinateur n'est pas connecté est-ce parce que ?
Vous ne savez

installés sont de formation vraiment
trop anciens besoin familial

accessible

de l'ordinateur

Vous n'avez pas comment Vous manquez
O Cesttropcher O pas d'usage ',”Sta."er O de pratique sur O Lordlnat_eurest Connexion O Inconnu
régulier lordinateur trop ancien Internet
) Internet
d'Internet pourle
connecter
A quelle fréquence utilisez vous cet O De fagon O Presque @) Toutes les O Une fois par O Assez
ordinateur ? permanente chaque jour semaines mois environ rarement
QO pas de micro
Si wvous l'utilisez 'Assez rarement’, est-ce parce que cet ordinateur est :
Cet ordinateur Vous n'en \ous ne
m Difficilement m ou les logiciels m Vous manquez 0 n'‘avez pas 0 disposez plus [] Autre [ Inconnu

Si 'Autre’, précisez : ‘

TSVP ( click en haut de page)
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Vous utilisez ou utilisiez cet ordinateur pour

‘Consulter des CD (Encyclopédie Vidéo) O Fréquemment O Quelquefois (O Trés peu O Jamais O Inconnu
Jouer O Fréquemment O Quelquefois O Trés peu O Jamais O Inconnu
Frapper et mettre en forme du texte O Fréquemment O Quelquefois O Tres peu O Jamais O Inconnu
Faire vos comptes O Fréquemment O Quelquefois O Trés peu O Jamais O Inconnu

Surfer sur Internet

o Pas d'accés

O Fréquemment O Quelquefois O Trés peu O Jamais . O Inconnu
internet

Faire des achats en ligne

O Fréquemment O Quelquefois O Trés peu O Jamais O Eatzﬁzfces O Inconnu

Participer a des chats et forum

O Fréquemment O Quelquefois O Trés peu O Jamais O mg}:;:ces O Inconnu

Vos pratiques en bureautique, savez-vous..... ?

Créer des pages HTML

O QOui O Non O Inconnu

Gérer un site Web

O Oui O Non O Inconnu

Sous Word

Changer un ou plusieurs formats de police (type, taille, couleur..)

O oui QO Non QO Inconnu

Changer les attributs du document (marge, saut de page..)

O oui O Non O Inconnu

Créer et modifier des tableaux

QO oui O Non QO Inconnu

Utiliser une feuille de style

O oui O Non O Inconnu

Numéroter automatiquement les pages

QO oui O Non QO Inconnu

Réaliser une table des matiéres automatique

QO oui O Non O Inconnu

Sous Excel

Taper du texte ou des chiffres dans une feuille de calcul

QO oui O Non O Inconnu

Utiliser des formules de calcul

O oui O Non O Inconnu

Créer un graphique

O oui O Non O Inconnu

Faire des tris a |'aide des tableaux dynamiques

O oui O Non O Inconnu

Merci de votre collaboration, n‘oubliez pas d'enregistrer en haut de page)
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Abstract

In this article we present a prototype online course on Port logistics destined to post graduate students
in industrial engineering and maritime transport schools. The course uses problem-solving techniques
to motivate the adult learner. The first step to realize the learning objectives is to make the student
virtually live a problem in a real setting. In a very challenging way, he is required to solve the problem
to proceed throughout the curriculum. Exercises are developed in an interactive way using computer-
aided learning in a fashion similar to computer games where players proceed through different levels
of difficulty. The pedagogy based on problem solving is employed to ensure that learning has been
achieved. Freeware is used for programming. Technological prerequisites include a moderate speed
internet connection and a computer providing a good quality display for graphics and video. The
feasibility of integrating this course to one of the post-graduate degrees programs in Alexandria
University, Egypt has been tested and evaluated in light of regulations concerning teaching methods



and exams directives of the Ministry of higher Education in Egypt. Obstacles and facilitating elements
are discussed as well as targeted quality standards.

Key words: port logistics, port management, container terminal logistics, container terminal
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A post-graduate online instruction system on port logistics using problem-
solving techniques

In this article we present a prototype online
course on Port logistics destined to post
graduate students in industrial engineering and
maritime transport schools. The course uses
problem-solving techniques to motivate the
adult learner. The first step to realize the
learning objectives is to make the student
virtually live a problem in a real setting. In a
very challenging way, he is required to solve
the problem to proceed throughout the
curriculum. Exercises are developed in an
interactive way using computer-aided learning
in a fashion similar to computer games where
players proceed through different levels of
difficulty. The pedagogy based on problem
solving is employed to ensure that learning has
been achieved. Freeware is wused for
programming. Technological prerequisites
include a moderate speed internet connection
and a computer providing a good quality
display for graphics and video. The feasibility
of integrating this course to one of the post-
graduate degrees programs in Alexandria
University, Egypt has been tested and
evaluated in light of regulations concerning
teaching methods and exams directives of the
Ministry of higher Education in Egypt.
Obstacles and facilitating elements are
discussed as well as targeted quality standards.

I. Introduction

The fast growth of the Internet has allowed
more media to offer educational products.
Besides, the modern busy life of young
graduates has made the attendance of a
postgraduate course after working hours a real
nightmare. Postgraduate students seek a
postgraduate degree for two main reasons:
refreshing and adding to their knowledge, and

improving their selling ability in the labor
market. Whether the motive is the first or the
second, the postgraduate student is generally
serious and motivated to study his course and
to continue what he has started. However, two
problems appear. In addition to the long
working days of the new graduates that do not
make evening courses appealing, the student is
rewarded according to some criteria that do not
really reflect his level of assimilation.
Unfortunately two many exercises are still
designed in a way that mostly checks the
student ability to study some information by
heart or to provide long texts that may be
irrelevant but very welcome though. To
present a remedy to the problem, learning
through problem solving techniques has been
proposed by several authors. Merits and
problems of problem-based learning are
discussed by Boukleif and Adib ().

According to John Dewey (1859-1952), the
famous educational psychologist, thinking is
initiated when a person perceives a problem
and then tries to clarify the exact nature thereof
in order to determine possible solutions.
Understanding of the problem is thus first
sought through the use of prior knowledge.
Then, hypotheses are stated with a view to
testing  them  through  some  active
experimentation. Learning has occurred if the
problem is solved. And it is only when
learning has occurred that a permanent
behavioral or performance change can be
induced. So, these ideas are not really new but
unfortunately were untaken care of in many
educational institutions.

On the other hand, interactivity and problem
solving techniques wused for entertainment
reasons in computer games for children and



adults result in inducing a permanent
performance or behavioral change even on the
reflexive side without yet intending to do so
and without including any learning content. So
now we have a double challenge, introducing
the interactivity and in an electronic setting for
all the reasons we advanced. In addition,
postgraduate courses involve other critical
issues such as motivating the adult learner and
dealing with learning styles that become more
and more individual when people mature.

Programming solutions using simple software
were proposed in the context of distant
learning by many researchers. Martinez-Nistal
et al (1994) developed an interactive course on
Digital Image Processing. Since then lots of
engineering courses has been interactively
designed using innovative learning means such
as interactive games (Philpot et al., 2003).
Naghdy and Chen (2000) developed an
intelligent laboratory instruction system and
McBride and Winchester (2003) designed an
engineering economy course. In this article, we
exploit the features of some freeware to
present an easy to maintain, inexpensive to
procure on-line learning tool. The course is
destined to postgraduate industrial engineering
students. To our knowledge, port logistics
courses are not yet available for distance
learning  purposes. We  highlight our
contribution on the level of the exercises
design that present a lot of innovation,
especially to the student population in Egypt.
Section two presents the scope of the course,
section three discusses the exercises used for
evaluative reasons, section four examines the
implementation experience and we conclude
and highlight avenues for future research in
section five.

I1. Scope of the course

The developed course is entitled Port logistics
and is offered to students studying to obtain a
higher diploma, a masters or a Ph.D. degree in
Industrial engineering. Ports feature a lot of

typical industrial engineering problems;
namely, material handling within the ports
(container handling), staffing and de-staffing
of containers, loading and unloading vessels
and scheduling vessels to berths. This involves
a lot of distance and space optimization
methods, techniques and solutions that the
course  presents. Having attended an
operational research course is a prerequisite to
register for the course.

The course contains very diverse and complete
material to cover many settings and
environments. It provides links to additional
complementary aspects and information. The
course material is available in both English and
French languages.

The course is designed in such a way to make
the participant feel the port’s environment so
as to facilitate the understanding of real
problems. So if a student is not familiar with
ports, an introductory chapter presenting the
port scenario supported by real photos and
illustrations reproduces the environment and
makes the student more and more familiar with
these settings.
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Figure 1. Example of a picture familiarizing
with the maritime context



The course also includes four more chapters
namely, handling of bulk material, discrete
material handling, loading and unloading
equipment for bulk material and information
systems and containers tracking.

; C:\rticles\contenu.htm - Microsoft Internet Explorer - [Working Offline] =8 ﬂ
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Chapitre 2: Manutention de charge en vrac
Chapitre 3: Manutention discréte
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Chapitre 5 Systémes d'informations et suivi des conteneurs
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Figure 2. Interface showing the course
content in French language

II1. Exercises

Exercises are generally interactive.
Interactivity includes making some
information available for some time online,
providing hints and alerts to prevent
proceeding in a wrong way and the possibility
of permitting some exchange among students.
The instructor or the tutor is available online
for some periods to answer the students
questions and to clarify ambiguities.

Different types of exercises are designed for
this course. A problem-solving approach is
used in designing the exercises. The
amusement and entertainment side in studying
is also taken care of in the designing of the
exercises. The following examples are
included in the different chapters:

IILI. Crossword puzzles

Crossword puzzles are used with exercises that
require the proof of mastering some
terminology. The example presented in this
paper is the example of an ordinary cargo
derrick (Chapter 2 ) where the different parts
are designated by a different name. Specific
terminology requires a high degree of precision
otherwise it might be confusing when
communicating some information. Crossword
puzzles provide some challenge when it comes
to recall information that has been studied by
heart or where no apparent logical link exists
between the term and the part.
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Figure 5 Sketch of a cargo derrick of the type that is slewed by paying out on one guy and hauling in on the other. The ¢
[&70one [ &My Computer

]| 0% 8 3 s o | 25 ) ) ] 9 B e oo

Figure 3. The derrick sketch used with the
crossword puzzle

IILII Building exercises

Building exercises are those exercises that
require the verification of mastering a body of
knowledge before engaging the student in an
exercise that may be misleading and time
consuming. This approach might appear
simplistic but it suits the graduate student
nature. In many cases graduate exams are open
book or take home exam. In their professional
life, students also have the necessary tools and
documentation available, so this building



technique in judged encouraging and
beneficial. An example given in this article is
in chapter three, where one brick in building
the wall consists of providing a formula to
calculate some value or providing some
standard or design for pallets. Once the entered
formula or design is correct, the student is
invited to use it to calculate some value for a
specific example. A following step would be
offering some scenarios or solutions respecting
this calculated value. Another exercise using
the building bricks is verifying some modeling
and formulation basics and then proceeding to
modeling a specific scenario in order to solve
the problem with some operations research
techniques.
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Figure 4. Information used with building
exercises requiring a solution to road vehicle
loading problem

HLIIL Filling in the spaces

Whatever the chances of data availability and
accessibility, the ability of recalling some
information especially concerning important
standards and regulations is very important to
professionals. To make the most of this to the
postgraduate student, filling in the spaces

[BYEaR o

exercise is designed in such a manner that the
sentences rhyme together. This artistic touch
offers a motivator to the adult learner and helps
him recall the information in the future.

IIL.IV. Other exercises

Other conventional exercises are included in
the course and are used when the students are
required to provide some discussions. So
students are asked to submit a text in an
answer to a certain question. Multiple-choice
questions are also used in some exercises.
They are especially interesting in cases where
students are confused and mix up between
some answers. Even when the student does not
succeed the exercise, the learning objectives
are achieved. Generally students are no more
confused when they lose marks because of
picking the wrong answer. The right answer
gets engraved in their minds. The diversity of
the offered exercises allows better chance for
the students to be fairly evaluated.

IV. Implementation

Freeware web-expert and Hot-potatoes are
used for programming.  Technological
prerequisites include a moderate speed internet
connection and a computer providing a good
quality display for graphics and video. The
professor or the tutor updates the site with
needed information, provides some answers
and clarifies ambiguities for students. Fixed
time slots are predetermined to provide
answers for some exercises or to communicate
with the tutor or the professor.

Identifiers recommended by Uden and
Campion (2000) are used to provide the utmost
clarity of the course content and to allow
clearer understanding and better
representation. So all possible forms of
information whether audio, video, graphical or
text are provided if relevant with a certain part
of the course.



The feasibility of integrating this course to one
of the post-graduate degrees programs in
Alexandria University, Egypt has been tested
and evaluated in light of regulations
concerning teaching methods and exams
directives of the Ministry of higher Education
in Egypt. The tests undergone by the course
designers prove that it offers better quality
standards. Even if the curriculum remains the
same, the accessibility of the information
through the internet facilitates the process to
the students. It offers flexibility in choosing the
time of their working sessions and better
concentration. The distance learning in this
case overcomes the problem of having to
attend a post graduate class after working
hours and also it offers a better working
environment in front of the student’s personal
computer as classrooms in  Egyptian
universities are aging and some effort is to be
made for modernization. The obstacle in
having this course or other courses of the
Alexandria university available through the
internet is the ability of the university to
provide the electronic infrastructure and the
technical and pedagogical support needed. In
the case of the authors, this constitutes a
personal initiative and the university help is
still sought in order to be able to provide the
course electronically for all the students.

The evaluation system percentages are copied
upon those of the university that imposes 60%
for the final exam. The final exam is installed
on the university computers and answered
interactively in the classroom with the
supervision of the university.

Although the designed course should be web-
based, efforts by the course designers are made
to use it even in class to introduce the students
to the new system and to encourage the
university to finance such a project. Students
are getting accustomed with innovative ways
of learning and are feeling their richness and
convenience. No efforts are made for product
commercialization since the authors engaged

in this experience in attempt to modernize
education in their respective institutions.

V. Conclusion

A web-based interactive instruction system on
port logistics has been presented in this paper.
The simplicity of the software used in the
programming enables immediate
implementation of the tool wherever needed,
provided some maintenance activities are
offered. The authors experienced using the
presented course with their students of the
Alexandria University. The features of the
used software seemed satisfactory for the
development of the on-line course. Although
interactivity and information exchange are
present in the course, we think it remains
limited. Future research includes testing the
possibility of including distant interactive
discussion sessions among the students
together with the tutor or the professor.
Besides, testing the tool on a larger scale is a
must to help draw conclusions and propose
some recommendations for the education
modernization on the national level. Lots of
social traits and characteristics of the Egyptian
students will determine how to adapt the
product to fit the culture. Finally, setting aside
the authors effort, the tool presented is almost
cost free and it requires very little
maintenance.
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Controle des interactions dans un dispositif de télétutorat

INTRODUCTION

Si les praticiens de 1’enseignement a distance
ont des conceptions  différentes de
I’interactivité dans un dispositif de télétutorat,
tous s’accordent pour affirmer que celle-ci
participe au moins autant que la qualité des
contenus pédagogiques a I’efficacité globale
d’'un  processus d’apprentissage. Les
interactions entre les acteurs du dispositif
obéissent, en effet, a des régles précises qui
structurent en  particulier les forums
(discussions  asynchrones) et les chats
(discussions synchrones) selon un protocole
préétabli. Nous examinerons les modalités de
scénarisation et les techniques de contrdle
d’une discussion en ligne.

La qualité des interactions des apprenants avec
les contenus médiatisés repose pour une large
part, outre la valeur intrinséque de ces derniers
en termes d’accés a la connaissance, sur une
humanisation du dispositif de formation a
distance. Concrétement, les télétuteurs doivent
étre en mesure, en recevant une formation
adéquate, de mettre en ceuvre une véritable
psychopédagogie de 1’auto-apprentissage en
exercant auprés des apprenants une triple
fonction : sociale, psychologique et
organisationnelle. Nous montrerons comment
ces fonctions contribuent a renforcer Ia
motivation et 1’autonomie des apprenants pour
exploiter efficacement les contenus qui leur
sont proposés en ligne.

Dans cette communication, les auteurs mettent
en correspondance 1’état de 1’art sur les
questions traitées, tel qu’il peut étre pergu a
travers les publications scientifiques, et les
retours de leur propre expérience en maticre
d’enseignement a distance. Il s’agit, en
I’occurrence, de la mise en ligne d’une licence
et d’une maitrise de droit par I’Université¢ de
Toulouse 1, dans le cadre du consortium
Campus de France (http://webct.univ-tlsel.fr).
Ces deux filiéres, qui fonctionnent a distance

depuis respectivement deux ans et un an,
s’adressent a une classe de 25 a 28 étudiants en

formation initiale, regroupés sur le campus
universitaire d’Albi. Ils sont généralement
originaires des départements du Tarn et de
I’Aveyron et, compte tenu des conditions
d’étude et de vie qu’ils qualifient eux-mémes
de privilégiées, les échecs sont exceptionnels
(un ou deux par promotion). Dans le cas de
I’Université de Toulouse 1, les télétuteurs sont
recrutés par la Facult¢ de Droit au titre
d’ATER (Assistants Temporaires
d’Enseignement et de Recherche) ou de
chargés de TD, a raison d’un télétuteur par
matieére, soit une dizaine par filiere. Leur
service est comptabilis¢é de la maniére
suivante : deux heures par semaine pour une
matiére de travaux dirigés.

1. INTERACTIONS
ACTEURS

ENTRE LES

Les interactions interpersonnelles (entre
apprenants ou entre apprenants et télétuteurs)
ont pour but de mettre en pratique
immédiatement les connaissances qui ont été
acquises de fagon autonome, a partir des
contenus pédagogiques mis a disposition. Ces
interactions sont placées sous le controle d’un
télétuteur qui doit ajuster le rythme et le
contenu  d'un  parcours ou  module
pédagogique. Elles obéissent a des regles
précises qui structurent en particulier les
forums (discussions asynchrones) et les chats
(discussions synchrones) selon un protocole de
communication pré-établi.

Le role des télétuteurs est de procéder par
questionnement, c’est-a-dire par un
enchainement de questions orientant Ia
discussion vers un objectif pré-établi. Toutes
les formes de communication doivent &tre
mises en ceuvre pour :



e détecter les apprenants passifs et
réactiver leur motivation (réle de
facilitateur)

» veiller a une participation équilibrée de
tous les apprenants (r6éle de
modérateur)

Ces objectifs sont d’autant plus facilement
atteints que les discussions en ligne font I’objet
d’une notation : contrdler une discussion en
ligne revient a contrdler le déroulement d’un
raisonnement  élaboré par un  groupe
d’intervenants.

Le role du télétuteur consiste a intervenir par
questions successives visant a recentrer la
discussion. Chaque question a pour but de
reformuler les termes utilisés par les
intervenants afin d’avancer efficacement dans
le  raisonnement. Ce  processus de
transformations successives des assertions
formulées par les intervenants n’est pas sans
analogie avec le traitement d’un raisonnement
en intelligence artificielle, tel qu’il est restitué
dans les systémes experts: le rdle du
modérateur  consiste alors 4 contréler
I’enchainement des inférences formulées par
les intervenants.

Il est, cependant, important qu’un modérateur
identifie clairement le type de raisonnement
qui doit structurer une discussion, en
distinguant selon les termes de Muilenburg et
Berge (2000):

* les discussions basées sur un partage
de connaissances : le modérateur a,
dans ce cas, pour role de provoquer
I’esprit critique des intervenants en
stimulant la manipulation de concepts
et la résolution de contradictions
(raisonnement critique)

* les discussions basées sur un partage
d’expériences : le modérateur a, dans
ce cas, pour rbdle de (faciliter
I’intégration d’interprétations
personnelles et la généralisation des
concepts utilisés dans la discussion
(raisonnement constructiviste)

Les discussions de type constructiviste sont les

plus difficiles a maitriser pour deux raisons
essentielles :

* les enseignants ont été¢ généralement
formés a [1’analyse critique des
connaissances qui leur ont été
transmises, les mises en situation par
des cas pratiques restant
généralement tres théoriques

* le partage d’expériences vécues par
les apprenants place ces derniers en
situation de force par rapport au
télétuteur qui peut avoir du mal a
maitriser la discussion et faire
converger les points de vue

1.1 Scénarisation d’une discussion en ligne

Le contrdle d’une discussion en ligne a été
analysé par de nombreux auteurs cités par
Muilenburg et Berge (2000). Il est basé sur le
principe que le niveau des questions (degré de
généralisation ou de  contextualisation)
détermine  directement le niveau du
raisonnement des intervenants (manipulation
de concepts généraux ou de données
factuelles). Dans tous les cas, il y a lieu de
distinguer 4 phases :

a) Question initiale stimulant et orientant
la discussion

b) Réponses des intervenants alimentant
la discussion

¢) Analyse critique des réponses

d) Généralisation et convergence des
concepts utilisés

En ce qui concerne le déroulement de ce
processus, I’expérience montre que :

* S’agissant d’un partage d’expériences
(contextualisation des connaissances),
les questions posées dans la 3° phase
sont d’ordre factuel: les faits
évoqués, et les relations entre les
faits, ont pour but d’alimenter le
raisonnement mais sont faiblement
mémorisés par les intervenants

* S’agissant d’un partage de
connaissances, les questions posées
dans la 3° phase sont d’ordre
conceptuel : elles portent
essentiellement sur la compréhension
et I’analyse critique des concepts
utilisés et sur la cohérence du
raisonnement.

* Les questions posées dans la 4° phase
sont également d’ordre conceptuel :



elles ont pour but d’aider les
intervenants a établir et justifier des
relations entre des concepts.

Les questions d’ordre conceptuel, au regard
des questions d’ordre factuel, déterminent,
selon Savage (1998), a 80% une acquisition
effective de connaissances et de compétences.
S’il est difficile d’anticiper sur 1’enchainement
des questions posées dans la 3° phase dans le
cas d’un raisonnement constructiviste, le
modérateur a pour tidche de scénariser
préalablement les questions d’ordre conceptuel
qu’il posera en fonction du cas pratique traité
et initialisé par la question d’ouverture de la
discussion. Une telle scénarisation préalable
conditionne largement la réussite du processus.

Qu’il s’agisse d’un raisonnement critique ou
constructiviste, le role du télétuteur consiste
dans tous les cas a recadrer la discussion en
vue d’un objectif pragmatique : le contrdle des
connaissances, qu’il soit continu ou qu’il fasse
I’objet d’un examen final. Parfois, le télétuteur
doit savoir mettre un terme a une discussion
trop orientée, par exemple, vers 1’expérience
professionnelle de [D’instigateur de la
discussion, si celle-ci est sans rapport direct
avec le contexte général du cours. Dans
d’autres situations, le télétuteur doit plutot
savoir utiliser les connaissances pratiques de
chacun, au wvu de leur expérience
professionnelle, pour rebondir sur un théme
théorique du cours.

1.2 Techniques de contrédle d’une discussion
en ligne

Les techniques de contréle d’une discussion en
ligne ont fait 1’objet d’études trés précises
quant a leur efficacité auprés des apprenants.
Ainsi, I’étude conduite a [’Université du
Colorado par Beaudin (1999) apporte des
indications particulierement précieuses sur les
techniques permettant de maintenir le sujet
d’une discussion en ligne. L expérience montre
en effet - voir I’é¢tude de A. J. Romiszowski
citée par Beaudin (1999) - que le recentrage
d’une discussion en ligne est beaucoup plus
difficile a effectuer qu’en présence des
apprenants.

Les techniques de controle peuvent étre
identifiées en quatre types: la conception de
questions-type, la formulation de directives
concernant le jeu de questions-réponses en
ligne, les techniques de reformulation des
questions, les techniques de synthése d’une
discussion. L’étude citée a montré que les
télétuteurs les plus expérimentés privilégient
les deux premiers types de techniques de
contrdle.

Certaines discussions se faisant dans un temps
limité, le télétuteur doit savoir gérer leur
contenu et leur déroulement avec fermeté. Il
doit impérativement déterminer [’objectif
précis qu’il souhaite atteindre et gérer en
conséquence les débats (vérification d’une
connaissance par les apprenants,
développement d’une réflexion pour résoudre
une difficulté, etc ...).

1.2.1 Conception de questions-type

Autour de chaque concept présenté dans un
cours, I’auteur ou le télétuteur doit construire
une typologie de questions-type, claires et
concises, qui seraient de nature a faciliter la
conduite d’un raisonnement au sein d’une
discussion en ligne (forums ou chats). Les
questions d’ordre conceptuel qui sont
pédagogiquement les plus fécondes sont celles
qui ont pour but d’établir et de justifier des
relations entre des concepts, sachant qu’une
question-type rattachée a un concept a pour
fonction soit de réduire soit d’élargir le champ
de la discussion. Dans ce dernier cas, si la
discussion s’avere plus riche en termes
d’acquisition de connaissances, son contrdle a
distance est plus délicat.

1.2.2  Formulation de directives

Le télétuteur doit cadrer avec rigueur
I’évolution d’une discussion car les apprenants
sont dans une situation qui, la plupart du
temps, est totalement nouvelle pour eux. Face
a cela, certains ont tendance a s’exprimer sans
se contrdler, a « bavarder » plutot que de rester
dans le cadre d’une discussion constructive.
D’autres, au contraire, peuvent se trouver
totalement absents de la discussion, par
timidité, par manque de pratique et de maitrise
de la communication en ligne ou simplement
par manque de travail.



Les uns comme les autres ont donc besoin
d’étre rigoureusement cadrés dés le début au
moyen de directives précises, afin que chacun
puisse s’exprimer et enrichir le débat provoqué
par le télétuteur. Globalement, ces directives
ont pour but :

o d’expliquer les objectifs et les
principes d’une discussion en ligne

* d’aider les apprenants a préparer leurs
réponses aux questions-type

e d’éviter des commentaires hors sujet
en proposant pour cela des modalités
de communication hors forums ou
chats

1.2.3  Techniques de reformulation des
questions

La mise en ceuvre d’un processus de
reformulation des questions est basée sur un
affichage de la trace de l’enchainement des
questions. Lorsque celui-ci s’écarte du sujet, le
télétuteur ne doit pas hésiter a interrompre le
cours de la discussion en reformulant Ia
question initiale.

1.2.4  Techniques de
discussion

synthése  d’une

Les résumés des groupes de discussion
constituent un matériel pédagogique précieux.
Ils doivent étre méthodiquement traités et
archivés par thémes, en liaison avec la feuille
de route de chaque module. Le télétuteur doit,
par exemple, apprendre a exploiter la trace
d’une discussion synchrone avant qu’elle ne
disparaisse.

2. INTERACTIONS AVEC LES
CONTENUS

2.1 Taches des apprenants

Afin d’¢éviter tout risque d’errements et de
démotivation, le parcours de 1’apprenant doit
étre entierement organis¢ et structuré.
L’expérience montre, en effet, qu'un
pourcentage variable des contenus médiatisés
n’est jamais consulté par les apprenants, ce
pourcentage €tant d’autant plus élevé que les
contenus ne s’appuient pas sur une feuille de
route qui leur donne « vie » (les anglo-saxons

qualifient cette feuille de route
d’ « échaffaudage » de la formation).

Une véritable mise en ceuvre du concept
d’autoformation suppose que 1’apprenant gere
lui-méme le processus d’acquisition de
connaissances en portant de facon permanente
un regard critique sur ces derniéres. Parmi les
compétences et les comportements que les
apprenants doivent acquérir avec
I’accompagnement des télétuteurs,
McLoughlin et McCarthy (2000)suggérent :

* Une capacité de synthese

* Une aptitude a la recherche
d’information et de documentation

*  Une aptitude au travail collaboratif

L’acquisition de ces compétences par les
apprenants doit &tre intégrée a celle des
connaissances tout au long de leur formation.
Les principes de mise en ceuvre d’une
pédagogie d’auto-apprentissage reposent, pour
une large part, sur une contextualisation des
connaissances, visant a  orienter les
connaissances vers la résolution de problémes
précis. Dans un contexte de formation
professionnelle, les problémes soumis aux
apprenants  doivent émerger de leur
environnement socio-culturel. Aprés une étude
des théories constructivistes qui fondent ces
principes d’auto-apprentissage, McLoughlin et
McCarthy (2000) ont intégré ces derniers dans
des programmes de formation a distance en
comptabilit¢ et finance (Université de
Nouvelle Angleterre, Australie) en les
formalisant de la fagon suivante :

Principes d’auto- Téches des apprenants

apprentissage
Création d’une classe Partage d’expériences,
virtuelle travaux collaboratifs,
(communauté communication formelle
d’apprenants) et informelle entre

apprenants

Acces a des modeles ou
exemples de
raisonnement et de
résolution de problémes
(analyse critique)

Etude de procédures de
raisonnement et de
résolution de problémes
au sein de groupes de
discussion organisés sur

I’initiative des
apprenants (partage de
connaissances)




Contextualisation des | Partage  d’expériences
connaissances par des|par la confrontation
cas pratiques (mise en |d’interprétations

situation des apprenants) |personnelles et par un
travail de synthese,
travaux collaboratifs
nécessitant 1’accés a des
sources professionnelles

Elaboration de modéles | Formalisation d’un
de raisonnement et de |raisonnement dans un
processus de résolution | groupe de discussion en
faisant appel a des
divers modes de
représentation (tableaux,
diagrammes, ...)

Elaboration de stratégies | Comparaison des
personnelles hypothéses, méthodes et
d’apprentissage résultats au sein des
(formulation discussions de groupe
d’hypotheses, auto-

évaluation du

raisonnement, ...)

Comme on peut le constater en pratique, tout
processus d’auto-apprentissage doit étre validé
par des discussions en ligne (forums, chats,
..): c’est la condition pour que la qualité
d’une formation a distance soit assurée et que
la motivation de I’apprenant soit maintenue. Il
ne faut donc surtout pas faire la confusion
entre autonomie et isolement : I’apprenant sera
d’autant plus autonome qu’il sera en mesure
d’auto-évaluer ses connaissances par une
participation active a la communauté virtuelle
a laquelle il se rattache.

2.2 Fonctions des télétuteurs

Les sessions présentielles constituent un mode
d’apprentissage qui doit étre congcu en
complément de I’auto-formation et du
télétutorat. Cela signifie qu’il ne doit pas étre
centré sur I’acquisition de connaissances mais
doit avoir pour objectif essentiel d’accroitre la
motivation et renforcer 1’autonomie des
apprenants.

La motivation et ’autonomie des apprenants
sont, en effet, des facteurs aussi importants,
dans un dispositif de formation a distance, que
la qualit¢ des contenus médiatisés. Knowles
(1975) définit 1’auto-apprentissage comme
«un processus dans lequel les individus
prennent des initiatives, avec ou sans une aide
extérieure, dans le diagnostic de leurs besoins

de formation, la formulation d’objectifs
d’apprentissage, 1’identification de ressources
humaines et matérielles, le choix et la mise en
ceuvre de stratégies d’apprentissage
appropriées et 1’évaluation des résultats ». Sur
la base de cette définition, des chercheurs tels
que Derrick et Pilling-Cormick (2003) ont
essayé de caractériser le comportement
autonome d’un apprenant a distance, en
distinguant trois composantes :

* La capacité d’initiative : capacité a se
fixer des objectifs, a résoudre des
problémes, et a surmonter des
obstacles (capacité faisant fortement
appel a la motivation)

* L’ingéniosité : capacité a attribuer a la
formation une priorit¢ absolue par
rapport a toute autre activité, en
anticipant sur les retombées futures de
la formation

* La ténacité: capacité a soutenir un
effort continu en restant focalisé sur
des objectifs précis a chaque étape de
la formation

Afin de développer chez les apprenants un tel
comportement autonome, qui est a I’opposé de
celui de consommateur, les fonctions des
tuteurs doivent avoir un triple contenu : social,
psychologique et organisationnel.

* La fonction sociale des télétuteurs a
pour finalit¢ d’humaniser le dispositif
de formation a distance en créant une
véritable communauté virtuelle. Une
telle humanisation du dispositif est
déterminante  pour  motiver les
apprenants a participer aux groupes de
discussion et aux travaux
collaboratifs.

* La fonction psychologique est centrée
sur la transmission des principes
méthodologiques de I’auto-
apprentissage, orientés vers la
responsabilisation des apprenants.

» La fonction organisationnelle se
réfere essentiellement a la mise en
place des groupes de discussion
(synchrone et asynchrone) et de
travaux collaboratifs, en établissant
une frontiére entre ces derniers et ce
qui reléve d’un travail individuel. Il
s’agit d’apprendre aux apprenants a



gérer leurs interactions sous le
controle des télétuteurs.

Parmi toutes ces fonctions, il est difficile
d’évaluer celles qui ont le plus d’impact sur la
motivation des apprenants. Nous manquons
dramatiquement, a ce niveau, de références
fiables. Ainsi, Visser et als. (2002) ont
constaté, aprés examen des actes des
conférences internationales qui se sont tenues
entre 1988 et 1995 sur le théme de la formation
a distance, que moins de 1 % des publications
(6 sur 801) traitaient des questions liées a la
motivation des apprenants.

3. COMPETENCES DES
TELETUTEURS

Les compétences requises pour exercer
efficacement la fonction de télétuteur, ou e-
formateur, dépendent de la scénarisation des
modes d’apprentissage : elles sont, en effet,
sensiblement différentes en situation de
télétutorat ou en session présentielle. Le tuteur
ou le télétuteur est placé, selon le cas de figure,
dans des conditions d’interactivité avec les
apprenants qui le conduisent a définir une
démarche pédagogique adaptée.

Les compétences requises comprennent deux
volets: un volet technique et un volet
pédagogique. On suppose naturellement que le
télétuteur a déja acquis :

e Un minimum de connaissances sur
I’environnement social, culturel et
professionnel du public visé, sans
lesquelles les interactions avec celui-ci
pourraient difficilement étre ajustées ;
cet environnement doit étre utilisé
comme source de connaissances dans
le dispositif de formation ;

* toutes les connaissances et les
compétences requises pour enseigner
dans le domaine concerné et maitriser
la matiére qui fait I’objet des contenus
pédagogiques ; le  formateur a
distance, en raison des exigences de
contextualisation des connaissances,
doit étre un expert du domaine, c’est-
a-dire avoir une expérience pratique
en matiere de résolutions de
problémes concrets relevant de ce
domaine.

Au-dela de ces pré-requis, un télétuteur ne peut
pas étre performant sans avoir acquis au
préalable une culture e-learning dont on va
définir le corpus minimal.

Une culture e-learning signifie essentiellement
un mode de pensée de type systémique . il ne
s’agit plus de penser la matiére enseignée
uniquement en termes de contenus mais
également en termes de liens avec :

* des objectifs pédagogiques assignés a
chaque étape du processus
d’apprentissage

e des modes d’apprentissage (auto-
formation, télétutorat, mode présentiel)
clairement structurés selon un scénario
pédagogique

* des supports médiatiques parfaitement
maitrisés et utilisés selon leur utilité
pédagogique

Comme on peut le constater, c’est le mot
pédagogie, plus que le mot connaissance, qui
est au centre de ce systétme de pensée et qui
met en relation le formateur avec tous les
acteurs du systéme de formation. Des études
ont montré que des enseignants ayant une
bonne expérience de la relation pédagogique
avec des ¢éleves ou étudiants ont un réel
avantage pour utiliser leurs compétences
pédagogiques dans un environnement de
formation a distance. Voild une bonne
nouvelle pour tous les acteurs du monde de
I’Education !

Néanmoins, la relation entre enseignants et
apprenants est d’une toute autre nature. Au-
dela de l’acte pédagogique lui-méme, ces
derniers attendent un « service » nécessitant la
médiation d’une technologie basée sur une
architecture client-serveur. De ce fait,
I’enseignement a distance demande des
compétences supplémentaires pour gérer
efficacement les interactions avec les
apprenants. Nous avons vu, en particulier, que
les taches de télétutorat mobilisent de la part
des formateurs une capacité d’organisation qui
doit étre développée au cours de leur
formation.

3.1 Compétences pédagogiques

Les compétences pédagogiques que doit
acquérir tout formateur a distance ne sont pas
uniquement celles d’un enseignant chargé de



transmettre un savoir, comme c’est le cas dans
un contexte d’apprentissage classique, centré
sur l’acquisition de connaissances. Les
objectifs pédagogiques d’une formation a
distance sont entiérement tournés vers la mise
en ceuvre d’un savoir dans des situations
clairement contextualisées, ou le formateur
doit évaluer constamment la capacité de
I’apprenant a réagir correctement pour
résoudre des problémes (acquisition de
compétences et de comportements).

Une « matrice des compétences» des
formateurs a distance est proposée dans 1’étude
de Haeuw et Coulon (2001) réalisée par le
Centre Européen pour le Développement de la
Formation Professionnelle (CEDEFOP). La
logique de la démarche pédagogique qui en
découle est fondée, d’une part, sur la
conception de cas pratiques et, d’autre part, sur
I’animation de sessions interactives (tutorées
ou télétutorées). Cette démarche fait appel, de
la part du formateur, a trois types de
compétences qu’il convient de développer :

* la capacité a contextualiser les
connaissances (conception, analyse,
modélisation, ...) et & organiser en
conséquence un travail collaboratif
entre les apprenants

* la capacité de communication exigée
par une pédagogie interactive

* une psychopédagogie de [|’auto-
apprentissage, le formateur ayant pour
tache de mettre 1’apprenant en relation
avec les exigences d’une
autoformation

Inutile de préciser que 1’acquisition de ces
compétences pédagogiques, qui sont a la fois
de nature conceptuelle et de ’ordre du savoir-
étre, implique, pour certains enseignants, un
changement radical dans la pratique de leur
métier.

La  contextualisation des  connaissances
consiste a créer des cas pratiques par lesquels
I’apprenant pourra acquérir des compétences et
des comportements en étant mis virtuellement
dans des situations professionnelles précises.
La résolution de problémes pratiques est une
technique d’apprentissage qui doit &tre
privilégiée dans une formation a distance. Elle
permet, en effet, une mise a 1’épreuve des
connaissances acquises. C’est également un
moyen pour les apprenants de s’auto-évaluer
par rapport a ce qu’on attend d’eux a I’examen.

La mise en ceuvre d’une pédagogie interactive
consiste pour le télétuteur a inciter
constamment les apprenants a utiliser les
outils mis a leur disposition afin de
communiquer entre eux ou avec le télétuteur
de fagon synchrone ou asynchrone. Celui-ci
doit susciter constamment la participation de
I’ensemble des apprenants, en détectant les
individus passifs et en équilibrant les
interventions. C’est a travers les interactions
entre formateur et apprenants que s’élabore le
déroulement du processus d’apprentissage. 1l
appartient au formateur de créer un
environnement qui soit percu comme
stimulant par chaque apprenant. L’efficacité
d’une formation a distance dépend, en effet,
tout autant de la qualité des relations entre les
acteurs que de celle des contenus médiatisés.

Comme nous ’avons vu, c’est essentiellement
lors des sessions présentielles que les
formateurs peuvent mettre en oeuvre une
psychopédagogie de |’auto-apprentissage. Le
formateur doit étre capable de définir les
criteres caractérisant les situations
pédagogiques relevant d’un mode
d’apprentissage autonome. Le  dispositif
d’autoformation devra étre complété par un
télétutorat permettant de mettre en ceuvre une
pédagogie différenciée selon le degré
d’autonomie de chaque apprenant. Aider
I’apprenant a découvrir les régles et principes
de I’auto-apprentissage fait d’abord appel a la
capacité d’écoute du formateur. Il doit amener
I’apprenant & découvrir et exprimer ses
difficultés qui peuvent étre de nature tres
diverse et a se prendre en charge dans la
gestion de sa formation.

3.2 Compétences techniques

La technologie e-learning a pour seule finalité
de servir de support aux modes d’apprentissage
a distance. En d’autres termes, 1’acquisition de
compétences techniques par un formateur sans
les compétences pédagogiques que nous
venons de décrire présenterait le risque de
réduire le processus d’apprentissage a un mode
classique de transmission de connaissances. La
seule  différence  résiderait dans une
médiatisation des contenus, dépourvue de toute
contextualisation des  connaissances en
fonction du public visé et de toute pédagogie
interactive.



Les techniques de diffusion de supports
médiatisés  doivent &tre  maitrisées et
différenciées selon leur finalit¢ pédagogique.
Le formateur doit étre capable de concevoir et
mettre en ceuvre un dispositif de formation
selon le scénario pédagogique qui a été retenu.
Maitriser les fonctionnalités de ce dispositif
signifie concretement faire preuve
d’autonomie, c’est-a-dire ne pas faire appel
systématiquement a une assistance technique
(I’équipe technique de la plate-forme de
formation). Sans cette maitrise technique, le
formateur ne peut avoir la sérénité nécessaire
pour se concentrer sur ses taches
pédagogiques.

»  Télétutorat synchrone

- Malitrise des techniques vidéo (webcam,
caméra vidéo)

- Controéle du déroulement d’un chat
(établissement de regles de discussion, prise en
compte des différences socio-professionnelles
entre apprenants, ...)

»  Télétutorat asynchrone

- Maitrise de la messagerie électronique dans
toutes ses fonctionnalités (et non pas seulement
envoyer/recevoir un message), notamment
I’attachement de documents pédagogiques

- Controle du déroulement dun forum
(organisation et exploitation pédagogique des
discussions)

*  Tutorat présentiel

- Maitrise des outils de recherche
d’information et de documentation, notamment
avec l’objectif d’une contextualisation des
connaissances

- Maitrise des outils de production de contenus,
dans le cadre d’une contextualisation des
connaissances selon 1’environnement socio-
professionnel des apprenants

Pour conclure sur les compétences que les e-
formateurs doivent acquérir, nous citerons
Haeuw (2002), auteurs d’une <é&tude citée
précédemment: « Nous avons pu mesurer, lors
de [I'¢tude conduite pour le CEDEFOP,
l'importance de la contextualisation des
pratiques et la difficulté¢ de mettre en mots, en
liste, en cases ... ce qui s'est bien souvent
construit sur le tas, en réponse a des problémes

concrets ...L'exercice de construction de ces
référentiels [de compétences] est donc difficile,
au niveau d'une institution et plus encore si I'on
souhaite compacter les résultats avec d'autres
institutions, puis tenter une généralisation a
I'échelle nationale ou internationale »

En d’autres termes, La question des
compétences des e-formateurs doit étre traitée
en fonction du contexte organisationnel ou
elles se trouvent mobilisées : 1’environnement
socio-culturel du public vis¢, les modes
d’apprentissage et les supports médiatiques
mis en ceuvre dans le dispositif de formation,
toutes ces questions étant abordées lors d’un
audit préalable des besoins de formation.

4. FORMATION DES TELETUTEURS

La formation des télétuteurs doit étre congue
en prenant en compte :

* la nature des interactions qui sont
mises en ceuvre dans les différents
modes d’apprentissage (auto-
formation, télétutorat, mode présentiel)

* les techniques d’apprentissage que les
télétuteurs auront a leur disposition
pour accomplir leur mission de tutorat

Le volet technique de la formation vise a une
utilisation optimale des supports médiatiques,
matériels et logiciels, mis en ceuvre dans les
différents modes d’apprentissage. Le volet
pédagogique vise, quant a lui, a scénariser ces
derniers selon des parcours pédagogiques
adaptés aux besoins de chaque public, parcours
faisant appel a une pédagogie a la fois
interactive et individualisée.

Comme on peut le constater en pratique, la
formation des formateurs est une étape vitale
dans le processus de mise en ceuvre d’une
formation a distance. Il s’agit, en effet, de
concilier deux types d’exigences que 1’on n’a
pas D’habitude de conjuguer: celles d’une
démarche pédagogique qui est propre a chaque
domaine de connaissances et celles imposées
par I’utilisation des technologies réseaux et
multimédia. Les modes de pensée sont, dans
les deux cas, trés différents. Comme nous
I’avons dit plus haut, un formateur a distance



ne peut pas €tre performant sans avoir acquis
au préalable une culture e-learning.

4.1 Formation pédagogique

Les compétences pédagogiques que doit
acquérir tout formateur a distance ne sont pas
uniquement celles d’un enseignant chargé de
transmettre un savoir, comme c’est le cas dans
un contexte d’apprentissage classique, centré
sur l’acquisition de connaissances. Les
objectifs pédagogiques d’une formation a
distance sont entiérement tournés vers la mise
en ceuvre d’un savoir dans des situations
clairement contextualisées, ou le formateur
doit évaluer constamment la capacité de
I’apprenant a réagir correctement pour
résoudre des problémes.

La formation pédagogique, au regard des
compétences a acquérir, pourrait comprendre
quatre modules :

4.2 Formation technique

Le volet technique de la formation a pour
objectif d’apprendre a utiliser la technologie e-
learning pour mettre en ceuvre des modes
d’apprentissage a  distance. C’est, par
conséquent, dans le cadre de ces derniers que
les outils et techniques d’enseignement a
distance doivent étre maitrisés . La définition
du réle du télétuteur et les taches pédagogiques
qu’il implique doivent déterminer le contenu
de la formation technique a
dispenser (apprendre a enseigner a distance ne
se réduit pas a apprendre a utiliser la
technologie du e-learning).

Tout comme le volet pédagogique, le
programme technique pourrait comprendre
quatre modules :

Modules Objectifs pédagogiques

Modules Objectifs pédagogiques

Maitriser 1I’environnement
local et réseau du poste de
I’apprenant

I. Environnement
internet et
multimédia

Acquérir les
compétences nécessaires
a une approche
I. Scénarisation d’une systémique d’une FOAD
FOAD (liens entre  objectifs
pédagogiques, modes
d’apprentissage et
supports médiatiques)

Connaitre la structure
organisationnelle et
fonctionnelle de la plate-
forme utilisée

II. Environnement
d’une plate-forme
FOAD

Acquérir la capacité a
contextualiser des
connaissances et a
organiser en conséquence
un travail collaboratif
entre les apprenants

II. Organisation du
télétutorat

Acquérir la capacit¢ de
mettre en cuvre  un
dispositif ~de  formation
selon un scénario
pédagogique prédéfini

II1. Outils de
communication

IV. Conception et
utilisation de
supports médiatiques
(optionnel)

Maitriser des outils de
production de documents
multimédias

Acquérir la capacité de
communication exigée
par une pédagogie
interactive (simulations
par groupe de travail)

III. Techniques de
communication

Acquérir les
compétences requises
pour exercer les
fonctions (social,
psychologique,
organisationnel) visant a
favoriser chez
I’apprenant un
comportement autonome

IV. Psychopédagogie de
I’auto-apprentissage

4.3 Organisation de la formation

Une formation de e-formateurs doit privilégier
une combinaison judicieuse d’un tutorat
présentiel avec un télétutorat collectif,
I’animation de forums trés structurés étant au
ceeur du dispositif. 1l est essentiel d’accorder la
méme priorité aux deux volets, pédagogique et
technique, de la formation (on peut prévoir une
durée de 2 a 3h pour chacun des 8 modules).
Celle-ci obéit, par ailleurs, aux principes et aux
exigences de toute formation a distance.

Des praticiens de la FOAD ont mis en
évidence I’opportunité de mettre en ligne des




formations a distance de télétuteurs dont la
scénarisation serait la suivante :

 La mise en ligne de supports
pédagogiques, accompagnée d’une aide en
ligne pour les questions d’ordre technique

*  Un systéme d’évaluation des compétences
des télétuteurs permettant d’orienter leur
parcours pédagogique

e Un forum de discussion asynchrone
favorisant le partage d’expériences des
télétuteurs et faisant appel a une base
d’expertise de type FAQ

¢ Des chats de simulation de discussions
mettant  successivement les  futurs
formateurs en situation de télétuteurs vis-
a-vis des autres apprenants

* Des séances présentielles dédiées a :

o des  conférences  pratiques
d’ordre technique ou
pédagogique, visant a traiter
toutes les facettes du role de
formateur a distance

o une expérimentation de la plate-
forme de formation (mise en
situation du formateur)

o I’apprentissage des méthodes et
techniques  d’évaluation  des
apprenants (organisation des
exercices a rendre, des exercices
d’auto-évaluation, des travaux
collaboratifs, des QCM, ...)

Les compétences pédagogiques et techniques
qui sont visées ne peuvent étre acquises que
par l’organisation d’un travail collaboratif
entre les formateurs en formation. Les mises en
situation virtuelles doivent étre congues de
facon a mettre en ceuvre tous les supports
médiatiques et tous les outils de
communication. Une telle organisation de la
formation nécessite la mise en ceuvre sur la
plate-forme d’un espace dédié aux télétuteurs,
gérant les informations, documents et outils
pédagogiques qui leur sont destinés.

Certaines compétences comme la scénarisation
de modes d’apprentissage sont acquises pour
une grande part par ’expérience. Par
conséquent, il conviendrait d’envisager une
formation des formateurs en alternance,

mettant ceux-ci en situation de tuteurs et de
télétuteurs pendant leur formation. Ce pourrait
étre le cas des modules II et IV, tant du volet
pédagogique que du volet technique de la
formation.

C’est, en effet, en étant plongés dans leur
nouveau rdle que les télétuteurs pourront
ressentir  la  nécessit¢  d’acquérir  plus
particuliérement certaines compétences
pédagogiques ou techniques qui leur font
défaut. Certaines questions ayant un lien avec
les autres acteurs du dispositif de formation
(administration du serveur et de la scolarité,
questions techniques, ...) ne surgissent souvent
que dans la pratique.

CONCLUSION

Dans cette communication, les auteurs se sont
efforcés de mettre en évidence 1’importance
cruciale des interactions entre les acteurs d’un
dispositif ~de  télétutorat. Les  taches
particuliérement complexes et variées que
doivent accomplir les télétuteurs font appel a
des compétences précises, tant au plan
technique que pédagogique, sans lesquelles ces
formateurs ne peuvent controler efficacement
les interactions au sein du dispositif. Cette
communication met notamment en évidence la
nécessité d’une formation sérieuse des
télétuteurs et d’un accompagnement de ces
derniers dans 1’exercice de leurs fonctions.
Tous les praticiens s’accordent pour affirmer
que Dinteractivité, dans un systéme de
formation a distance, participe au moins autant
que la qualité des contenus pédagogiques a
’efficacité globale d’un processus
d’apprentissage. Encore faudrait-il que les
moyens humains, techniques et financiers qui
sont consacrés au  télétutorat  soient
comparables a ceux que 1’on accorde a Ia
médiatisation de contenus.
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INTRODUCTION

Le concept de portfolio est historiquement
associ¢ aux disciplines artistiques, telles que la
photographie, les arts plastiques ou encore
I’architecture. Dans ces domaines, il est un
recueil de réalisations de I’artiste, présentant
un échantillon de son travail ainsi que ses
meilleures réalisations [Klenowski 2002]. Il est
destiné a étre présenté a divers interlocuteurs,
tels que les maisons d’éditions, les clients ou
encore le public. Le concept de portfolio
artistique a ¢ét¢ adapt¢é au monde de
I’éducation, tout d’abord en Amérique du
Nord, principalement en primaire et au
secondaire, puis il s’est peu a peu répandu, son
utilisation restant néanmoins plus faible en
Europe.

Notre propos dans cet article est de nous
intéresser au concept de portfolio en éducation,
en tentant de le définir et de préciser toutes ses
facettes, en nous appuyant sur les publications
sur le sujet, mais aussi sur les différents usages
que nous avons pu répertorier. Nous nous
intéresserons tout d’abord au portfolio de
I’apprenant, puis au portfolio de 1’enseignant.
Pour ce qui est du portfolio de I’apprenant,
nous examinerons en premier lieu comment il
est défini dans la littérature et par les usages,
puis nous montrerons les formats, contenus et
structures possibles d’un portfolio ainsi que les
objectifs visés par [l'utilisation de tels
portfolios. Nous définirons ensuite les
différents types de portfolio existants avant de
nous intéresser aux acteurs intervenant dans le
portfolio de 1’apprenant. Nous illustrerons ces
définitions au travers de deux exemples avant
de présenter les difficultés liées au portfolio de
I’apprenant. Nous nous intéresserons ensuite
au portfolio de I’enseignant que nous
définirons a son tour, et dont nous donnerons
les objectifs. Enfin, nous présenterons quels
peuvent é&tre le format, le contenu et la
structure d’un tel portfolio et les difficult