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Impacts du numérique sur
la transformation de I'enseignement
et de I'apprentissage

Patrick Plante, Université TELUQ,
patrick.plante@teluqg.ca

Il'y a maintenant plus de cinquante ans, Marshall McLuhan (1968) déclarait que nous fagonnons des outils qui,
a leur tour, nous fagonnent. Dans le contexte éducatif, il existe aujourd’hui une multitude d’outils technologiques
qui ont des impacts certains. La vitesse et la richesse des technologies émergentes rendent bien compte de la
créativité déployée afin de contribuer a I'amélioration de I'enseignement et de I'apprentissage. Ces derniéres
années, l'offre technologique s’est largement diversifiée avec notamment les MOOC, la robotique et la
programmation, les jeux sérieux, les données massives, l'intelligence artificielle et I'Internet des objets.

Quelles implications et quelles préoccupations la variété des outils techniques engendre-t-elle sur les plans
pédagogique, éthique, technologique, psychologique, Iégal, esthétique, économique ou politique? Dans quelle
mesure de nouvelles perspectives sont-elles ainsi offertes aux institutions éducatives, aux enseignants, aux
éléves?

Ces questions ont été l'objet de plus de 70 présentations lors du Colloque annuel CIRTA 2018 (Plante &
Stockless, 2019). Suivant I'expérience de I'édition 2017 du Colloque (Stockless, 2018), nous avons lancé un
numéro spécial de la revue médiations et médiatisations afin de permettre d’approfondir les réflexions dans des
articles. Un numéro de 15 articles vous est donc proposé. A I'image du Colloque qui est destinée aux chercheurs,
mais aussi aux praticiens et aux professionnels, ce numéro contient des articles aux formats variés. Tout d’abord,
dans la rubrique Articles de recherche, P. Plante, G. A. Angulo Mendoza et P. Archambault présentent I'analyse
et le développement d’'une formation destinée au milieu médical. G. Gilson propose un texte sur la littératie
vidéoludique en contexte scolaire. A. Khelfi, S. Zarrouk-Ben Abid et L. Kadi-Ksouri présentent une approche de
formation hybride dans le contexte de I'apprentissage d’'une langue. S. Parent, dans le cadre de la rubrique
Syntheses de travaux universitaires présente un portrait de la résolution collaborative de problemes. Dans la
rubrique Articles de praticiens, C. Laduron et I. Sacré présentent I'environnement personnel d'apprentissage
BEE. C. Seguin et M.Courcelles présentent les conclusions d’'une formation a distance sur la communication
scientifique par affiche. A. Beggar propose des pistes pour la réussite d'un cours en ligne. L.Chartofylaka, A.
Stockless, M. Fraser, V. Psyché et T. Forissier présentent les perspectives d'un projet de recherche contextuelle
sur le partage d’informations en contexte asynchrone. H. Ben Rebah et R. Ben Slama discutent de I'efficacité
des jeux sérieux. P. Etcheverry, C. Marquesuzaa, P. Lopistéguy, P. Dagorret, T. Nodenot et M. Toribio Fontenla
présentent une plateforme ainsi que des modéles pour la scénarisation coopérative, et L. Sauvé, G. Pellerin,
V.Tanguay et G. Desjardins présentent la plateforme SAMI-PRO destinée aux éléves du secondaire. Enfin, dans
la rubrique Discussion et Débats, M.Demory et S.Girel discutent de la démocratisation limitée des technologies
numériques. P. J. Y. Gagnon relate des disparités dans la formation en ligne destinée aux juristes canadiens.
B. Stassin propose un état des lieux du cyberharcélement a I'école, et F. Henri demande de quelle maniere
I'ingénierie pédagogique devrait répondre aux changements induits par le numérique.
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RESUME

Dans le cadre d'un projet intitulé Evaluation of a context-adapted wiki-based decision aid
supporting critically ill patients’ decisions about life-sustaining therapies, financé par le Réseau
canadien des soins aux personnes fragilisées, I'équipe de conception pédagogique de la
Société pour l'apprentissage a vie (SAVIE) s’est joint au projet de recherche afin de
développer une formation en ligne destinée aux médecins, aux étudiantes et aux étudiants
tenant compte d’'un certain nombre d’exigences techniques comme résultat d’'une analyse de
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besoins. La formation a été développée par prototypage rapide. L’environnement numérique
d’apprentissage de la formation inclut des objets d’apprentissage compatibles avec le
standard xAPI pour un suivi des apprentissages trés fin. Ces données, couplées a un
questionnaire destiné aux utilisateurs participants a I'expérimentation, permettent d’évaluer
l'usage et la pertinence des modules de la formation. Cette premiére expérience d’analytique
de données de formation nous permet d’évaluer cet appareillage technique (xAPI et LRS) en
soulignant ses possibles applications pour 'amélioration du dispositif de formation.

Mots-clés : environnement numérique d’apprentissage, suivi des apprentissages, analytique
de l'apprentissage, LRS, xAPI

ABSTRACT

As part of a project entitled “Evaluation of a context-adapted wiki-based decision aid
supporting critically ill patients' decisions about life-sustaining therapies”, funded by the
Canadian Frailty Network, the instructional design team of the Society for Life Long Learning
(SAVIE) joined the research project to develop an online course for physicians and students
considering a number of technical requirements from a needs analysis. The course was
developed by rapid prototyping. The learning management system includes xAPI compliant
learning objects for a very detailed learning monitoring. These data, combined with a
questionnaire for users participating in the experiment, make it possible to evaluate the use
and relevance of the course modules. This first experience of learning analytics allows us to
evaluate this technical setting (XAPI and LRS) and highlight its possible applications for
improving the training system.

Keywords: Learning Management System, learning monitoring, learning analytics, Learning
Record Store, xAPI

RESUMEN

Como parte de un proyecto titulado “Evaluation of a context-adapted wiki-based decision aid
supporting critically ill patients’ decisions about life-sustaining therapies”, financiado por la red
canadiense para el cuidado de personas en situacion de fragilidad (Canadian Frailty Network),
el equipo de disefio pedagdgico de la Société pour I'apprentissage a vie (SAVIE) se uni6 al
proyecto de investigacion con el objetivo de desarrollar una formacién en linea destinada a
médicos y estudiantes, teniendo en cuenta una serie de requisitos técnicos como resultado
de un andlisis de necesidades. La formacién se desarrollé6 mediante prototipado rapido. El
entorno de aprendizaje de la formaciéon incluye objetos de aprendizaje compatibles con el
estandar xAPI para un seguimiento detallado del aprendizaje. Estos datos, combinados con
un cuestionario destinado a los participantes en el experimento, permiten evaluar el uso y la
pertinencia de los médulos de formacion. Esta primera experiencia de analisis de datos de
formacion nos permite evaluar el dispositivo técnico (XAPI y LRS), destacando sus posibles
aplicaciones en la mejora el sistema de formacion.

Palabras clave: entorno digital de aprendizaje, monitoreo del aprendizaje, learning analytics,
Learning Record Store, xAPI
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Problématique et contexte

La prise d’une décision médicale a pour objectif d’améliorer la santé du malade. Cependant, il arrive que
cette décision, dans un contexte de soins intensifs auprés de personnes agées par exemple, n’améliore
pas nécessairement 'état du patient. Dans un tel cas, il est recommandé par plusieurs instances dont la
Society of Critical Care Medicine (Kon et al., 2016) et par I'Institut national d’excellence en santé et services
sociaux (INESSS) (INESSS, 2016; Jean, Rossignol et Boothroyd, 2016) d’adopter une approche qui
permet au patient de participer a la prise de décision. La prise de décision partagée, comme le soulignent
Légaré et ses collegues (2003), est un processus décisionnel conjointement entrepris par le médecin et le
patient (Towle et Godolphin, 1999) qui implique la présentation explicite du caractére probabiliste entourant
le meilleur choix (Légaré, 2009).

Malgré le fait que les discussions sur les niveaux de soins fassent partie du quotidien des médecins,
trés peu d’importance jusqu’a maintenant est accordée a I'apprentissage de ce processus de prise de
décision partagée important dans la formation des futurs médecins (Smith-Han, Martyn, Barrett et
Nicholson, 2016). C’est ce constat qui est a la base du projet de formation présenté ici.

Dans cet article, nous décrivons la démarche entreprise pour la conception et le développement d’'une
formation en ligne destinée aux médecins ceuvrant aux soins intermédiaires et aux soins intensifs
d'hépitaux québécaois, ainsi qu’aux étudiants en stage dans ces milieux. La formation s’inscrit dans le cadre
d'un projet de recherche intitulé Evaluation of a context-adapted wiki-based decision aid supporting
critically ill patients’ decisions about life-sustaining therapies financé par le Réseau canadien des soins
aux personnes fragilisées (RCSPF). Un des objectifs de ce projet consiste a élaborer une formation sur
['utilisation d'un nouvel outil d'aide a la décision partagée adapté au contexte des soins intensifs, afin de
soutenir les patients dans leurs décisions concernant les objectifs de soins.

Cadre référentiel

Exploiter de fagon pertinente les données d’'usage des étudiants : des
mégadonnées aux données fines

Au cours de la derniere décennie, nous assistons a une certaine frénésie autour du concept de
meégadonnées (Big Data), et cela, dans différents domaines. Dans cette perspective, certains groupes de
chercheurs (Matusevscaia, 2017) s'interrogent sur le réle des mégadonnées dans la conception
pédagogique et sur les fagons dont elles peuvent étre utilisées dans le contexte éducatif. Les possibilités
d’exploitation des données massives dans différents secteurs d’activité nous suggérent qu’elles
constituent une piste intéressante a considérer dans la création de solutions d'apprentissage adaptées
aux différents types d'apprenants.

Pour un concepteur pédagogique, la connaissance de certaines informations sur I'utilisation que les gens
font d'un systéme d'information revét d’'une grande importance afin de bien appuyer les interventions. Par
exemple, le temps nécessaire pour compléter une activité d’apprentissage est utile pour ajuster son niveau
de difficulté selon les caractéristiques de chaque apprenant ou pour la personnaliser en fonction du
moment ou la participation est la plus fréquente. La collecte d'informations telles que le nombre de clics
effectués, le temps passé dans chaque activité, les boutons activés, les taches terminées, les actions
répétées, etc., fournissent un portrait détaillé des actions de chaque apprenant dans la plateforme et de
ses préférences, permettant ainsi d'ajuster la démarche de conception pédagogique (Pappas, 2014) afin
d’améliorer la performance des étudiants. Toutes ces actions sont possibles grace aux standards
modernes incorporés dans la création d'objets numériques d'apprentissage (Wroten, 2013).
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Cependant, et comme son nom l'indique, le modele des données massives nécessite beaucoup de
données afin d’offrir des personnalisations pertinentes, ce qui signifie plusieurs centaines, voire des milliers
d’étudiants. Dans le cas de cette recherche-développement, et méme lors du lancement de cette
formation, il n’est pas envisagé, pour le moment, de I'offrir a des milliers de médecins. Il faut donc se
pencher plutét vers des modéles de cueillette et d’analyse de données non massives. Dans ce cas, il faut
parler de Small Data (Lindstrdm, 2016), terme que nous traduisons par “données fines”. Comme le
soulignent Watson et ses collégues (2017), il est possible d’utiliser les données d’'usage d’un seul étudiant
pour tenter de représenter la causalité de ses actions. Bien que ces données ne soient pas généralisables,
elles fournissent des indices vitaux sur I'utilisation réelle d’un dispositif de formation'. C’est donc cette
approche de données fines que nous utiliserons afin de bien comprendre I'expérience-utilisateur des
premiers participants.

La cueillette de données fines et le dépot des traces d’apprentissage

xAPI (experience API) est une spécification relativement nouvelle pour les technologies de formation en
ligne. Elle permet aux objets d'apprentissage et aux systémes de gestion de communiquer dans le but de
détecter et de suivre la trace de tout type d’action dans le dispositif de formation. xAPI permet de collecter,
dans un format cohérent, les données sur un apprenant ou sur un ensemble d'activités issues de différents
outils technologiques. Plusieurs systémes sont capables de communiquer en toute sécurité en collectant
et en partageant ce flux d'actions par I'utilisation d’une syntaxe simple (Traoré, 2015).

La mise en ceuvre de la spécification xAPI requiert |'utilisation d'un nouveau systéme, un dépbt des traces
d’apprentissage (Learning Record Store, LRS). Ceci fait partie intégrante de l'architecture xAPI. C'est
I'endroit ou les données sur les expériences d'apprentissage sont validées, stockées et mises a disposition
pour l'analyse et l'interprétation (Angulo et Plante, 2018). Nous avons discuté ailleurs (Angulo et Plante,
2017) des atouts liés a la collecte et a I'analyse des données sur I'exploitation du systéme de formation.
Voici les principaux avantages :

e Puisque les données sont obtenues immédiatement, la collecte de données sur I'expérience
d'apprentissage permet d'observer en temps réel le comportement des apprenants dans une
formation en ligne. De cette fagon, il est possible de planifier et de faire des changements ou des
ajustements de facon instantanée, plutét que d’attendre les évaluations qui ont lieu aprés la formation.

e Ces données fournissent des informations précieuses sur les préférences des apprenants, permettant
ainsi de savoir a quel moment, ou de quelle maniére les utilisateurs exploitent le contenu de la
formation. Ainsi, le concepteur pédagogique peut I'adapter a leurs besoins.

o Les données sur I'expérience d'apprentissage permettent de découvrir les tendances et les habitudes
d'apprentissage. |l est possible d'exploiter cette information pour créer des itinéraires différents avec le
méme contenu et surtout pour mieux répondre aux attentes particuliéres de chaque apprenant.

" Blandin (2002), le définit comme « un ensemble de moyens, agencés, en vue de faciliter un processus d’apprentissage » (p. 199), dont
I'environnement numérique d’apprentissage (ENA) est une composante.
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Description du projet d’ingénierie de formation

Objectif

Sur la base des besoins identifiés et des demandes de I'équipe de recherche, I'équipe technopédagogique
va concevoir, développer, mettre en ceuvre et évaluer une formation en ligne autonome, destinée aux
professionnels de la santé travaillant dans les unités de soins intermédiaires et de soins intensifs des
centres hospitaliers du Québec. La formation traite de la prise de décision partagée entre le personnel
médical et les patients afin de les soutenir dans leurs décisions concernant les objectifs de soins.

Analyse de besoins

Dans le processus de conception pédagogique, la premiére étape consiste a identifier les besoins de
formation. Dans le cadre de ce projet, la démarche d’analyse de besoins a commencé par une rencontre
entre des membres de I'équipe de recherche médicale (responsable du projet, deux assistants) et les
membres de I'équipe de conception pédagogique (un chef de projet, deux concepteurs/développeurs, un
graphiste et un informaticien). Cette rencontre a permis d’identifier plusieurs besoins de nature diverse
(pédagogique, méthodologique et technologique). Suite a I'analyse de besoins, I'équipe de conception

pédagogique a proposé plusieurs solutions (voir Tableau 1) :

Tableau 1

Présentation sommaire de 'analyse de besoins

Catégories

Besoins et préoccupations

Solutions proposées

Pédagogique

Les médecins sont trés occupés et il
est difficile de les rejoindre.

Si la formation est suivie en plusieurs
sessions, il faut que 'apprenant sache
exactement ou il est rendu.

Il y a encore des incertitudes sur le
contenu qui sera présenté.

La durée ne doit pas excéder 2 heures.

Il faut proposer aux apprenants des
activités de formats divers comme
alternative a la lecture.

S’assurer que les apprenants ont
consulté toutes les pages.

Un examen doit valider les
apprentissages.

Un certificat doit étre émis.

Formation autoportante accessible
en tout temps.

Outils de suivi des apprentissages
pour les apprenants.

Présenter le contenu de maniére
variée (images, chevrons, vidéos,
documents interactifs).

Présenter le temps nécessaire pour
chacune des parties de la formation.

Rendre un module accessible
seulement si toutes les pages du
précédent ont été visualisées.

L’examen a choix multiples avec
rétroactions est accessible
seulement a la fin de la formation.
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Catégories Besoins et préoccupations Solutions proposées

Méthodologique | e« Acceés aux statistiques de consultation. | e Utilisation d’'un service d'analyse
d'audience Web pour les statistiques
de consultation.

¢ Utilisation d’'un LRS afin de
centraliser les données sur les

e Besoin de données fines sur actions des apprenants.
I'utilisation des outils de prise de
décision (PDP).

o Accés aux résultats des tests.

e Tragage et quantification des actions
des apprenants.

o Utiliser des outils de création
compatibles avec la norme xAPI.
o Connaitre I'avis des apprenants a

' x . e Proposer un questionnaire en ligne
I'égard de la formation.. P q 9

pour la cueillette et 'analyse

sommaire.
Technologique | e L’inscription a la formation doit étre o Utiliser une inscription a une seule
simple. étape (désactiver la validation par
courriel).

o Préférence pour des logiciels libres

(par codts et par philosophie). ¢ Utilisation d’'un systéme de gestion

e Temps de développement court. de contenu libre avec un

complément ENA.

e Transportabilité de la plateforme de
cours facilement d’'un serveur a un

autre.

e Préconiser 'usage d’'un théme et de
plug-ins afin d’accélérer le
développement.

Le public cible auquel s'adresse la formation est composé principalement des traumatologues et des
étudiants qui travaillent dans les unités de soins intermédiaires et de soins intensifs. Force est d’admettre
qu’il s'agit de personnes disposant d’un temps limité pour la formation. Or, ils possédent aussi un niveau
de scolarité élevé et une grande autonomie d'apprentissage. Etant une profession réglementée par un
corps collégial, la formation continue est une exigence que les membres doivent observer de fagon stricte.

D'autre part, la formation porte sur un contenu trés sensible, sur lequel il existe des positions
contradictoires. La prise de décision partagée entre le médecin et le patient sur les actions a entreprendre
dans un contexte de soins intensifs est un sujet trés complexe qui suscite de nombreuses émotions tant
du c6té des patients que du personnel soignant. La présentation du contenu doit tenir compte de cette
caractéristique particuliere.

En raison des exigences techniques, des besoins et des caractéristiques du public cible, I'équipe de
conception pédagogique a opté pour une méthodologie de conception pédagogique basée sur le
prototypage rapide (Tripp et Bichelmeyer, 1990) qui repose principalement sur le fait que les étapes du
processus de design se chevauchent, s'éloignant ainsi de la linéarit¢ des modéles de conception
pédagogique en cascade. D'un autre cbété, deux besoins de collecte de données se sont révélés deés le
début du projet. D'abord, il fallait obtenir des informations sur I'utilisation que les étudiants font du dispositif
de formation ainsi que le niveau d'exploitation des objets d'apprentissage?. L'objectif de la collecte de ces

2 Dans le cadre de ce projet, les objets d’apprentissage sont constitués de contenu, des exercices et des activités d’évaluation.
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données étant a terme de projeter des corrélations possibles entre la participation a la formation et
I'application des outils d'aide a la décision partagée par le personnel médical. D’autre part, il s’avérait
nécessaire d’assurer I'amélioration continue de la formation.

Le plan du contenu de la formation

Le processus de design et de développement que nous avons conduit nous a permis de créer une
formation en ligne intitulée Formation sur la prise de décision partagée concernant les décisions d’objectifs
de soins aux soins intensifs. Cette formation s'adresse aux professionnels de la santé travaillant dans les
unités de soins intermédiaires et de soins intensifs ainsi qu'aux étudiants résidents. La formation est
accessible a partir de I'adresse suivante: http://www.formations-savie.ca/fpdp/ et elle comprend quatre
modules d'apprentissage, une mise en situation, un questionnaire d'évaluation des apprentissages et un
module de conclusion. En termes de ressources et d'apprentissage, elles sont composées de vidéos et
d'objets en format numérique créés a partir de logiciels auteurs (voir Figure 1) :

Figure 1. Captures d’écrans de la formation: a) Accueil b) Page de contenu c) Objet d’apprentissage, et d) Vidéo

Architecture technopédagogique

Les exigences décrites ont conditionné le choix de la plateforme d'apprentissage en ligne. La solution
technologique retenue prend la forme, dans un premier temps, d’une plateforme basée sur un systéeme de
gestion de contenu. WordPress a été choisi pour la création de I'environnement d'apprentissage. Etant un
logiciel libre, ce systéme entre en phase avec les orientations philosophiques des membres de I'équipe de
recherche. Dans un deuxiéme temps, afin d'améliorer I'utilisation de WordPress dans un contexte de
formation, nous avons utilisé un théme qui permet d'inclure plusieurs fonctions spécifiques des systemes
de gestion de I'apprentissage et qui est compatible avec la norme xAPI. Dans un troisieme temps, le
processus de prototypage rapide (Tripp et Bichelmeyer, 1990) avec plusieurs itérations (définies plus loin
dans la section « L’approche de conception centrée sur I'utilisateur ») nous a permis d'identifier, de tester
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et d’adopter des solutions techniques adaptées au projet de formation en ligne. Une de ces solutions est
le concept de dépdt de traces d'apprentissage (Learning Record Store ou LRS) qui permet d'enregistrer
les interactions que l'utilisateur entretient avec les objets d'apprentissage, et de les visualiser d’une
maniére qui permet de quantifier I'utilisation de la plateforme ainsi que la performance des apprenants
dans les activités d'évaluation (Lindert, 2016).

Gréace a la syntaxe du LRS, il est possible d'accéder a des données fines sur, par exemple, la visualisation
d'une vidéo éducative, telles que le nombre de fois ou I'utilisateur a cliqué pour visualiser la vidéo
(visualisations par utilisateur) ou I'état de la visualisation. La syntaxe des déclarations xAPI telle qu’elles
sont enregistrées dans le LRS se compose de trois parties (Figure 2). La premiére correspond a 'acteur
qui a realisé une action déterminée; autrement dit 'apprenant. La deuxiéme partie correspond a I'action
que l'acteur a exécutée. La troisieme partie correspond a I'objet sur lequel I'action a eu lieu. Dans le cas
de la formation ici analysée, deux types de contenu xAPI ont été considérés: une vidéo et un objet
d’apprentissage autoportant.

Figure 2. lllustration d’'une phrase (acteur, verbe, objet) qui permet d’enregistrer les interactions des utilisateurs
avec le contenu compatible avec la norme xAPI

En résumé, 'architecture technologique du systéme d’apprentissage consiste en trois composantes :

1. Le contenant et gestionnaire du dispositif de formation composé d’un systéme de gestion de
contenu (WordPress). Il agit comme un ENA grace au complément plugiciel WordPress Learning
Management System (WPLMS).

2. Des éléments de contenu conformes a la norme xAPI (Experience API) : des vidéos en format H5P
(une application libre pour la création de contenu interactif) et des objets d’apprentissage créés avec
Articulate Storyline, un logiciel auteur permettant de produire du contenu multimédia xAPI.

3. Un dépdt de registres d’apprentissage (Learning Record Store ou LRS) résidant a I'extérieur de
'ENA et permettant d'enregistrer les interactions que I'apprenant entretient avec le contenu.
Learning Locker, un systéme LRS libre et gratuit, a été la solution retenue. Les données ont été
transmises de I'ENA vers le LRS grace a un complément plugiciel (GrassBlade). La composante
d’enregistrement des actions a des fins d’analyses est complétée par I'utilisation de Google
Analytics.

L'architecture du systéme est présentée a la Figure 3.
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Figure 3. L'architecture du systéme de formation

Cadre méthodologique

L’approche de conception centrée sur l'utilisateur

La participation des utilisateurs aux expérimentations a été un élément essentiel pour le développement
de la formation. Leurs contributions, dans le contexte du prototypage rapide, ont permis d'adopter des
éléments propres a I'approche de conception centrée sur l'utilisateur (Baek, Cagiltay, Boling et Frick, 2008;
Lowdermilk, 2013). Cette démarche de conception propose de prendre en compte les besoins, les attentes
et les caractéristiques propres aux utilisateurs, et ce, a chaque étape du processus de développement du
dispositif.

Baek et al. (2008) remarquent qu’en suivant I'approche de conception centrée sur l'utilisateur, un
processus itératif doit étre mis en place. Ce processus comprend habituellement trois phases : I'analyse,
la conception et I'évaluation. La phase d’analyse vise a préciser les attentes et les besoins des utilisateurs
finaux, tels qu’ils ont été précédemment exposés. La phase de conception consiste a créer un prototype
du dispositif de formation sur la base des éléments recueillis dans la phase d’analyse. Ce prototype évolue
itérativement en fonction des retours des utilisateurs. Un groupe réduit d'utilisateurs (n = 2) a suggéré
certaines modifications et partagé leurs commentaires sur le dispositif de formation lors des multiples
itérations du processus de production.

La phase d’évaluation consiste a mesurer l'utilisabilité du dispositif et a valider la satisfaction des
utilisateurs. La principale méthode d’évaluation de [I'utilisabilité du dispositif est le test utilisateur qui
consiste a placer I'utilisateur en situation d’utilisation réelle du dispositif et a observer les difficultés
rencontrées. Pour le projet de formation décrit dans cet article, cette phase, précédant le lancement officiel
de la formation, a permis d'obtenir des données quantitatives représentatives des utilisateurs (n = 20)
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faisant partie du public cible®. Les tests ont été conduits dans le contexte visé par la formation, c’est-a-
dire, durant le temps disponible sur le lieu de travail, et non dans un environnement contrélé pendant des
périodes fixes. La cueillette des données a été possible grace a un écosystéme constitué :

e d’un gestionnaire de contenu (WordPress);

o d’un entrepét de déclarations xAPI (un Learning Record Store ou LRS) ou sont enregistrées les
interactions que I'apprenant entretient avec le contenu (Learning Locker); et

¢ d’un service d'analyse d'audience Web (Google Analytics).

La Figure 4 représente la démarche de conception mise en ceuvre qui a permis, a la fois de développer le
dispositif de formation et de recueillir des données pour évaluer I'usage et la pertinence des modules de
la formation. L’expérimentation a eu lieu pendant une période de cing mois. Les participants ont suivi la
formation selon une modalité autonome et a leur rythme.

Figure 4. Démarche d’expérimentation suivant I'approche de conception centrée sur l'utilisateur

Les données recueillies in situ

Afin d’évaluer la fagon d’exploiter les ressources d’apprentissage par les apprenants, deux sources
principales de données ont été aménagées : des données fines qui ont été stockées dans le LRS Learning
Locker, et des données massives entreposées dans le service d'analyse d'audience Web Google
Analytics. Il s’agit d’'une collecte de données in situ dans le sens ou elles sont recueillies directement a
partir de I'environnement naturel ou elles sont générées, autrement dit a partir des ressources numériques
avec lesquelles I'utilisateur interagit. Examinons les différentes formes de représentation de ces deux types
de données.

LES DONNEES FINES OU COMMENT CHAQUE APPRENANT UTILISE LES OBJETS
D’APPRENTISSAGE INCLUS DANS LE DISPOSITIF DE FORMATION

Deux objets d’apprentissage ont été inclus dans des emplacements spécifiques du dispositif de formation.
Le premier objet est une vidéo éducative (voir Figure 5) d’'une durée approximative de 17 minutes. Elle
illustre une mise en situation mettant en action les principes présentés a travers les modules de la
formation.

3 Pour cette recherche, un certificat d’éthique a été demandé et regu par I'équipe de recherche médicale.

revue-mediations.telug.ca | No. 2, 2019

15



Figure 5. Vidéo éducative de mise en situation en format H5P, compatible avec la norme xAPI

De nombreuses actions (ou des verbes dans le langage xAPI) agissant sur des objets de contenu peuvent
étre enregistrées dans un LRS. Au moment d’écrire cet article, 188 verbes différents ont été définis et de
nouvelles actions sont spécifiées régulierement*. Plusieurs actions sont génériques, autrement dit, elles
peuvent étre appliquées sur divers types d’objets. Pour la vidéo éducative de mise en situation, nous avons
centré notre attention sur les actions suivantes® :

Tableau 2

Les principales actions (verbs) agissant sur la vidéo éducative

Définition

Attempted L’utilisateur a fait une tentative de lecture de la vidéo. Normalement, cette action est
accompagnée d’'une action du type Launched, si la tentative de lecture a été réussie.

Launched Le visionnement de la vidéo a démarré.

Interacted L'utilisateur a interagi avec la vidéo. Par exemple, un des boutons de contréle de la lecture
de la vidéo a été appuyé ou l'indicateur de position a été déplacé.

Suspended Le visionnement de la vidéo a été suspendu.

Resumed Le visionnement de la vidéo a été repris aprés avoir été suspendu dans une méme session.

Completed La vidéo a été visionnée dans son intégralité. Ce verbe est utilisé pour affirmer
I'achévement du contenu.

“4Le lecteur intéressé peut examiner la liste actualisée des verbes xAPI & I'adresse https:/registry.tincanapi.com/#home/verbs

5Les verbes étant enregistrés en anglais, nous les avons écrits tel qu'ils sont stockés dans le LRS
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Le deuxiéme objet d’apprentissage est une capsule interactive multimédia (voir Figure 6) qui décrit le
contenu d’'un outil papier d’aide a la décision. L'outil papier est un dépliant qui peut étre utilisé pour faciliter
la compréhension du patient du concept d’'objectifs de soins et des interventions qui peuvent lui étre
offertes. Cet objet d’apprentissage fournit donc des informations complémentaires pour chacune des
pages du contenu du dépliant.

Figure 6. Objet d’apprentissage interactif créé avec un outil auteur et compatible avec la norme xAPI

Cette capsule interactive est un objet d’apprentissage de type diaporama ou chaque diapositive de contenu
est traitée comme un objet indépendant. Le Tableau 3 présente les actions agissant sur chaque diapositive
de contenu. Lorsque la définition d’'une action fait référence a « I'objet », il s’agit alors d’une diapositive de
contenu dans la capsule.

Tableau 3

Les principales actions agissant sur I'objet d’apprentissage

| Action (Verb) | Définition
Attempted L'utilisateur a fait une tentative d’ouverture de la capsule.
Experienced L'utilisateur a exécuté une action sur I'objet, par exemple, il I'a ouvert.
Interacted L'utilisateur a interagi avec 'objet. Par exemple, il a pressé sur un bouton ou glissé un
élément.
Closed L'utilisateur a fermé 'objet
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Dans une perspective d’amélioration continue de la formation, la cueillette de ces données fines permettra
de concevoir un systéme de personnalisation des contenus d’apprentissage basé sur les données d’'usage
individuel du dispositif de formation. Or, il est d’abord nécessaire de connaitre les types de données
susceptibles d’'étre recueillies et leurs différentes formes de représentation. Il faudrait alors savoir comment
déterminer si 'apprenant a vraiment consulté la vidéo éducative et I'objet d’apprentissage, s'il interagit
avec ces ressources pendant le visionnement et si ses actions font preuve d’engagement.

LES DONNEES MASSIVES OU COMMENT L’ENSEMBLE DES APPRENANTS CONSULTENT LES
PAGES DE CONTENU DANS LE DISPOSITIF DE FORMATION.

L’intégration d’un service tiers pour I'analyse de I'audience du site Web de la formation nous a permis de
recueillir de nombreuses données massives de différente nature. Bien que toutes ces données soient
précieuses dans une perspective d’évolution de la formation, en ce qui a trait aux objectifs de cet article,
nous avons centré notre attention sur un sous-ensemble de ces données qui nous permet de caractériser
I'exploitation globale des participants pendant la période de I'expérimentation. Le Tableau 4 présente les
données massives considérées aux fins de cette analyse.

Tableau 4

Données massives pour I'analyse de I'audience au site de la formation

Attribut Définition
Utilisateurs Utilisateurs qui ont initié au moins une session dans la plage de dates sélectionnée.
Nouveaux Nombre d'utilisateurs venant pour la premiére fois au cours de la période
utilisateurs sélectionnée.
Sessions Nombre total de sessions sur la période. Une session est la période pendant laquelle

un utilisateur est actif sur le site Web. Toutes les données d'utilisation (visionnage de
I'écran, événements, etc.) sont associées a une session.

Nombre de sessions
par utilisateur

Nombre moyen de sessions par utilisateur.

Pages vues Nombre total de pages consultées. Les visites répétées d'un internaute sur une
méme page sont prises en compte.
Pages/session Nombre moyen de pages vues au cours d'une session. Les visites répétées d'un

internaute sur une méme page sont prises en compte.

Durée moyenne des
sessions

Il s'agit de la durée moyenne d'une session.

Taux de rebond

Pourcentage de sessions avec consultation d'une seule page au cours desquelles
aucune interaction n'a été enregistrée.

QUESTIONNAIRE SUR L’EFFICACITE PERGUE DE LA FORMATION

A lafin de la formation, un questionnaire en ligne était proposé aux participants. Ce questionnaire comporte
des questions sociodémographiques (age, genre, formation, emploi, années d’expérience depuis
l'autorisation de pratique, etc.), et des questions concernant la perception a I'’égard de la formation et son
efficacité (évaluation de I'interface, des objectifs pédagogiques, du temps utilisé pour la formation et de sa
qualification, etc.)®.

6 Le contenu du questionnaire est accessible par ce lien : https://drive.google.com/file/d/1LfoO2CrRT5Y2zDitUuegcoga2Tp-

4jjg/view?usp=sharing

revue-mediations.telug.ca | No. 2, 2019

18



Résultats de I'expérimentation : le test-utilisateur

Au total, 20 professionnels (11 hommes et 9 femmes) ceuvrant dans des unités de soins intensifs ont
participé a I'expérimentation du dispositif de formation. L'age moyen des participants est de 42 ans, allant
de 32 a 67 ans. Quatre participants ont une formation spécialisée en médecine de soins intensifs chez
l'adulte. Parmi ces derniers, un participant posséde aussi un dipldome d'études spécialisées en
anesthésiologie. Les 16 autres sont de médecins généralistes. Les participants avaient en moyenne
12,1 années d’expérience, allant de six mois pour le moins expérimentés, et jusqu’a 42 ans pour le plus
chevronné. Interrogés sur le nombre de patients par semaine avec qui ils avaient des discussions de
niveau de soins, les participants ont déclaré entre un et dix patients (3,86 en moyenne).

L’utilisation des ressources d’apprentissage : la vidéo éducative et la
capsule multimédia interactive

Comme un des objectifs du test-utilisateur est de comprendre comment les apprenants utilisent les
ressources d’apprentissage, nous enregistrons sous forme de phrases, les différentes actions que les
apprenants ont exécutées sur elles. Le LRS offre plusieurs formes de visualisation de ces données, ce qui
offre aux administrateurs du dispositif de formation des renseignements importants afin de prendre de
décisions éclairées pour réaliser des interventions pédagogiques.

La Figure 7 montre le nombre de phrases enregistrées dans le LRS (508) pendant la période de
'expérimentation. Il est possible d'identifier les moments ou il y a eu une utilisation concurrente du dispositif
et les moments ou les accés a la formation ont été moins fréquents. Cette représentation correspond a
'ensemble de la formation, néanmoins le gestionnaire qui utilise le LRS peut paramétrer le rapport afin
d’avoir de données plus précises sur une ressource, un apprenant, une action ou n’'importe quelle
combinaison de ces trois éléments.

Figure 7. Quantification du nombre de phrases pendant la période d’expérimentation
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La Figure 8 montre un apergu du tableau de bord du LRS ou le gestionnaire peut récupérer les informations
sur les actions que les apprenants ont exécutées sur les ressources d’apprentissage incluses dans la
formation. Par souci de confidentialité des participants, les noms des acteurs ont été masqués.

Figure 8. Quantification du nombre de phrases pendant la période d’expérimentation

Le module 2 de la formation présente des outils d’aide a la décision sur les niveaux de soins aux soins
intensifs. Dans ce module, un objet d’apprentissage sous la forme d'une capsule interactive multimédia
décrit le contenu d’un outil papier d’aide a la décision. Cette capsule de type diaporama est composée de
6 diapositives incluant des controles (boutons, calques, etc.) qui permettent a I'apprenant d’interagir avec
le contenu. Le tableau suivant montre les différentes actions exécutées pour chaque utilisateur participant
a I'expérimentation.

Tableau 5

Données fines sur I'utilisation de la capsule interactive multimédia pour chaque participant

Action  Attempted Experienced Interacted Closed Temps

Participant (mm:ss)
P1 1 1 7 0 04:32
P2 1 1 10 0 02:48
P3 2 2 6 0 03:31
P4 3 3 6 0 07:10
P5 1 1 11 0 04:34
P6 2 2 8 0 00:43
P7 1 1 4 0 01:01
P8 1 1 2 0 00:14
P9 3 3 17 0 18:25
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Tableau 5

Données fines sur I'utilisation de la capsule interactive multimédia pour chaque patrticipant

P10 1 1 5 0 01:24
P11 0 0 0 0 00:00
P12 3 3 9 0 04:02
P13 1 1 6 0 05:37
P14 2 2 13 0 04:12
P15 1 1 0 0 00:05
P16 2 2 9 0 04:07
P17 1 1 16 0 05:58
P18 1 1 6 0 03:37
P19 2 2 6 0 04:52
P20 1 1 9 0 01:15
z 30 30 150 0

Au total, cet objet a été ouvert 30 fois par les 20 participants. Chaque tentative d’ouverture (Attempted) a
été réussie (Experienced), ce qui indique qu’il N’y a pas eu de bogues de téléchargement du contenu ou
que les utilisateurs n’ont pas abandonné le visionnement immédiatement aprés I'ouverture. Le temps
moyen d’utilisation de cet objet est de 3 minutes 54 secondes Cependant le temps d’utilisation pour chaque
participant est trés variable, allant de 5 secondes (P15) jusqu’a 18 minutes 25 secondes (P9). En outre,
un participant (P11) ne s’est méme pas rendu a la page contenant I'objet et pour autant il n’a pas effectué
une tentative d’ouverture.

Ces données nous permettent de constater que sept participants (P1, P2, P5, P13, P17, P18 et P20) ont
visionné le contenu de la capsule au complet dans une méme session. En effet, ils I'ont ouvert une seule
fois et le nombre d’interactions (Interacted) qu'ils ont exécutées dépasse le nombre de diapositives (6).
Toutefois, la variabilité du temps d’utilisation de ces participants rend difficiles les inférences a ce sujet.
Trois participants (P3, P4 et P19) ont visionné l'intégralité du contenu dans de multiples sessions, mais en
raison du nombre d’interactions qu'’ils ont réalisées (6), nous pouvons conclure qu'’ils ont consulté le
contenu séquentiellement du début a la fin; autrement dit, ils n’ont fait aucune interaction supplémentaire
(p. ex. reculer, avancer) afin d’utiliser I'objet au-dela de ce qui était minimalement nécessaire.

Les données de certains participants sont révélatrices d’une utilisation insuffisante de I'objet. Par exemple,
malgré que le nombre d’interactions de P6 (8) dépasse le nombre de diapositives, le temps d'utilisation
(43 secondes) n’est évidemment pas suffisant pour effectuer un visionnement adéquat de toutes les
sections. Bien que P15 aient ouvert la capsule une fois, aucune interaction n’a été enregistrée. De plus,
son temps d’utilisation a été de 00:05. C’est-a-dire que la page qui contenait la capsule a été ouverte et
ensuite fermée a l'instant. Enfin, pour P7, P8 et P10, ni le temps d’utilisation, ni le nombre d’interactions
ne permettent d’établir qu’ils ont fait une exploitation efficace de cette ressource d’apprentissage.

En revanche, les données de quatre participants (P9, P12, P14 et P16) nous permettent de qualifier leur
utilisation de la capsule interactive multimédia comme étant intensives. Le nombre d’interactions
exécutées dépasse largement le nombre de diapositives comprises dans la capsule. Ceci indique que leur
itinéraire de visionnement n’a pas été linéaire et que des allers-retours a travers le contenu ont été faits.
Leur temps d'utilisation appuie cette observation. Puisque les phrases enregistrées dans le LRS
permettent de connaitre le type d'interactions entretenues, il est possible de reconstruire litinéraire
emprunté par un apprenant. A titre d’exemple, regardons l'itinéraire de P9 (Figure 9).
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Figure 9. ltinéraire d'utilisation de la capsule interactive multimédia emprunté par P9

P9 a ouvert la capsule 3 fois dans de sessions différentes. Les lignes en bleu correspondent a son itinéraire
lors de la premiére consultation de la ressource. Les chiffres représentent I'ordre des interactions.
Observons que, lors de sa premiére session, P9 a avancé séquentiellement de D1 (diapositive 1) a D5,
ou il a reculé d’'une diapositive, puis il a repris 'avancement jusqu’a la derniére. Le temps d’utilisation lors
de cette premiére session avec la capsule a été de 10:15. La deuxiéme fois (lignes orange), P9 a repris le
visionnement depuis le début. Aprés une premiere utilisation de cette ressource, une question est posée
a l'utilisateur afin qu’il décide s'il veut reprendre le visionnement |a ou il était la derniére fois ou s’il veut
recommencer depuis la premiéere diapositive. Lors de la deuxiéme session, P9 a fait des allers-retours
entre D2 et D3, puis entre D3 et D4. Ensuite il a continué jusqu’a la fin de la capsule. Le temps d’utilisation
lors de cette deuxiéme session avec la capsule a été de 07:51. Enfin, la troisiéme fois (ligne verte), P9 a
repris le visionnement la ou il était rendu a la fin de la session précédente. Tout ce qu'il a fait lors de cette
derniére session a été de reculer d’'une diapositive. Le temps d’utilisation a été de 00:19.

Il faut noter que lors de la conception de cette capsule, aucun mécanisme de fermeture n’a été prévu et
de ce fait aucune action du type Closed n’a été enregistrée.

En ce qui a trait a la vidéo de mise en situation, les données suggérent que la disponibilité des apprenants,
l'utilisation de la ressource d’apprentissage et la durée de cette derniére n’étaient pas en phase,
précisément. Le tableau suivant montre les actions exécutées sur la vidéo pour chaque utilisateur
participant a I'expérimentation.

Tableau 6

Données fines sur I'utilisation de la vidéo éducative pour chaque participant

Attempted Launched Interacted Suspended Resumed Completed Temps

(mm:ss)
P1 1 1 0 0 0 1 16:51
P2 1 1 1 0 0 0 13:07
P3 1 1 1 0 0 1 16:51
P4 0 0 0 0 0 0 00:00
P5 0 0 0 0 0 0 00:00
P6 0 0 0 0 0 0 00:00
P7 1 1 0 0 0 1 16:51
P8 1 1 0 0 0 0 02:22
P9 1 1 0 0 0 1 16:51
P10 1 1 0 0 0 0 14:02
P11 2 1 1 1 1 1 16:51
P12 1 1 0 0 0 1 16:51
P13 0 0 0 0 0 0 00:00
P14 1 1 0 0 0 0 9:49
P15 0 0 0 0 0 0 00:00
P16 0 0 0 0 0 0 00:00
P17 0 0 0 0 0 0 00:00
P18 0 0 0 0 0 0 00:00
P19 0 0 0 0 0 0 00:00
P20 1 1 0 0 0 0 10:17
z 12 11 3 1 1 6
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Douze tentatives de lecture de la vidéo ont été réalisées par 11 participants. Seulement P11 a essayé
deux fois dont une a été réussie. Sa premiéere tentative a produit une erreur de lecture. Trois participants
ont manipulé les contrbles de lecture de la vidéo : P11 I'a mise en pause et il a continué le visionnement
quelques minutes plus tard; P2 et P3 ont déplacé l'indicateur de lecture pour avancer la vidéo. Six
participants (P1, P3, P7, P9, P11 ET P12) ont visionné la vidéo dans son intégralité. Tel que montré dans
la Figure 10, parmi les cing participants qui n’ont pas complété la lecture de la vidéo jusqu’a la fin, deux
(P2 et P10) ont dépassé le troisieme quartile (12:28), deux autres (P14 et P20) ont dépassé le deuxieme
quartile (08:25), mais sans atteindre le troisieme; et un participant (P8) a dépassé le premier quartile
(04:12), mais sans atteindre le deuxiéme.

Figure 10. Temps de lecture de la vidéo pour chaque participant

La consultation des pages de contenu dans le dispositif de formation

Le test-utilisateur visait également a comprendre la fagon dont les apprenants utilisent le systéme de
formation. Nous essayons de construire une telle compréhension a partir de la quantification des accés
aux pages de contenu du dispositif, et ce, grace a un service d’analyse de I'audience du site Web. La
Figure 11 montre la progression du nombre moyen de sessions par utilisateur. Au total, 77 sessions ont
été ouvertes par les 20 participants a I'expérimentation du dispositif pour une moyenne de 3,84 sessions
par utilisateur. Pendant ces sessions, les différentes pages de contenu de la formation ont été consultées
730 fois, pour une moyenne de 9,48 pages vues au cours d'une session. Le taux de rebond a été de
27,1%, c’est-a-dire que pour chaque 10 visites au site, dans trois d’entre elles I'utilisateur n’est pas allé
au-dela de la page d’accueil et aucune interaction supplémentaire n'a été enregistrée.

Figure 11. Progression du nombre moyen de sessions par utilisateur pendant la période d’expérimentation
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La perception d’efficacité de la formation

Les 20 participants a I'expérimentation du dispositif de formation ont répondu un questionnaire portant sur
des aspects concernant la structure, les objectifs, la durée et I'efficacité de la formation en termes de la
variation du niveau de confiance a utiliser la prise de décision partagée et ses outils. En ce qui a trait les
aspects qui touchent la structure de la formation, la perception globale des participants a été tres favorable
(voir Tableau 7).

Tableau 7

Perception des participants a I'égard de la structure de la formation

Aspects de la formation Nombre de participants ayant Nombre de participants
qualifié 'aspect comme étant ayant qualifié I'aspect
Excellent comme étant Bon
Organisation et contenu 16 4
Clarté de l'information 16 4
Maitrise du sujet par les 15 5
créateurs
Clarté des explications sur 16 4
I'utilisation des outils d'aide a la
décision
Mise en situation 9 11
Qualité générale de la formation 16 4

Aucun élément de la structure de la formation n’a été qualifi€ comme étant de faible qualité. Pour cing des
éléments évalués, la majorité des participants ont exprimé une qualification excellente. La mise en situation
a cependant regu des évaluations un peu plus modérées, ce qui correspond avec les commentaires des
certains participants (n=4) qui ont jugé que la longueur de la vidéo devrait étre revue. Le participant 5 (P5)
a exprimé : “mise en situation pas assez représentative de la réalité clinique (longue discussion) [sic]”.
P1 a suggéré: “Montage vidéo de l'outil a parfaire [sic]”.

Concernant les attributs des objectifs de la formation, les perceptions des participants a cet égard ont été
modérément favorables. Ces perceptions ont été regues par I'entremise de trois questions a échelle Likert
a quatre niveaux (1 = tout a fait en désaccord, 2 = en désaccord, 3 = en accord, 4 = tout a fait en accord).
Un pointage moyen pour chacun des attributs a été calculé a partir des réponses des participants
(voir Tableau 8). Les pointages moyens dépassent le seuil de favorabilité (3,00).

Tableau 8

Perception des participants a I'égard des attributs des objectifs de la formation

Attributs des objectifs de la formation Pointage moyen selon I'échelle Likert
Clarté et précision des objectifs de la formation 3,53

Réalisation des objectifs de la formation 3,53
Adaptation du contenu en fonction des besoins 3,20
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En ce qui a trait a la durée de la formation, le temps moyen employé pour la compléter a été de 60 minutes.
Cette durée a été qualifiee comme étant “suffisante” par 15 participants et comme “trop longue” par 5
participants. P20 a commenté: “le temps étant un facteur crucial dans notre pratique de tous les jours,
serait-il possible d'y adapter le contenu pour qu'il soit plus pratique sur le terrain ? sans vouloir escamoter
les éléments essentiels du contenu [sic]”

Concernant les répercussions de la formation, les participants ont déclaré un changement dans leur vision
sur la prise de décision partagée et ses outils. Les participants ont été sollicités afin de quantifier, par une
note (sur une échelle de 1 a 10), leur niveau de confiance a utiliser la prise de décision partagée afin de
soutenir les ainés a prendre une décision concernant leur niveau de soins. Le pointage moyen avant la
formation a été de 6,86 et une variation de +1,40 a été constaté dans le niveau déclaré aprés la formation
(8,20). Interrogés sur le niveau de confiance a utiliser des outils d’aide a la décision concernant les niveaux
de soins dans leur pratique, la variation de la note accordée avant (5,13) et aprés (7,66) la formation a été
de +2,53.

Retour sur I’expérience

La science des données évolue sans cesse et elle est de plus en plus intégrée a notre quotidien. Son
utilisation dans le domaine de I'enseignement et de la formation nécessite la mise en place de cadres
méthodologiques et éthiques, le but étant d’affiner les expériences d'apprentissage. Par I'utilisation des
données fines, il est possible de mieux comprendre les comportements des apprenants dans un dispositif
de formation, puis de fournir un certain niveau d’adaptation du dispositif selon le profil de chacun. En
identifiant les besoins particuliers des apprenants, il est possible de prendre des décisions basées sur des
données concernant la maniére la plus efficace de favoriser leur apprentissage.

L’écosystéme de collecte de données que nous avons mis en place nous a permis d’étre conscients de
tout ce que nous pouvons connaitre par rapport a l'utilisation que les étudiants font du dispositif de
formation et des ressources d’apprentissage. La prochaine étape serait de développer un modéle
d’analyse qui nous permettra, d’abord, de réaliser des interventions pédagogiques pertinentes, puis
d’améliorer le systéeme de formation en fonction de données recueillies et, enfin, d’offrir des solutions
adaptées aux besoins de chaque apprenant en particulier. Un tel modeéle devrait considérer trois niveaux
d’analyse des données fines (voir Figure 12):

e un premier niveau d’analyse descriptive qui permet de caractériser chaque apprenant par les
interactions qu’il entretient avec le contenu d’apprentissage;

e un deuxiéme niveau d’analyse prédictive qui permet d’identifier les risques quant a la performance et
a 'engagement pour ainsi mettre en ceuvre les interventions nécessaires;

¢ et un troisieme niveau d’analyse prescriptive qui informe la prise de décisions et I'utilisation de
ressources éducatives supplémentaires, s’il y en a besoin.
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Figure 12. Conception préliminaire d’'un systéme d'analyse de données fines dans un dispositif de formation

Si la cueillette et 'analyse automatiques de données dans un environnement d’apprentissage suscite
beaucoup d’enthousiasme autant chez les praticiens que chez les chercheurs, il ne faudrait pas précher
par excés. L’expérience nous a révélé que dans le contexte de tests-utilisateurs, les seules données
d’utilisation ne font pas foi de tout et elles n’influencent pas per se I'expérience d’apprentissage. En effet,
certaines réponses au questionnaire d'appréciation et des commentaires des utilisateurs mettent en
exergue des aspects moins performants du dispositif, des limites difficiles a saisir seulement avec les
données recueillies par le systéme de fagon automatique.

Conclusion

La conduite de ce projet a suscité plusieurs réflexions au sein de I'équipe de conception pédagogique.
Tout d'abord, nous nous questionnons sur la pertinence et les possibilités des plateformes LMS
traditionnelles, dans le contexte actuel de la formation en ligne. Nous nous interrogeons sur l'impact que
l'utilisation des systéemes traditionnels de gestion de I'apprentissage a eu sur la « forme classique » que
les cours ont adoptée depuis l'introduction de ces systémes dans la formation en ligne.

Deuxiemement, nous nous demandons si ces plateformes LMS traditionnelles répondent aux besoins
actuels des concepteurs pédagogiques, des organisations (centres de diffusion des connaissances,
entreprises, établissements d'enseignement, institutions publiques et privées, etc.) et des formateurs en
ce qui concerne I'amélioration continue des dispositifs de formation et le « suivi fin » des apprentissages.
Afin d’'améliorer et d'adapter les ressources d'apprentissage aux besoins et aux intéréts des apprenants,
les parties prenantes ont besoin de données objectives sur I'exploitation réelle que les utilisateurs font de
ces objets. Les tendances actuelles sur le Web tels que les MOOC, le jeu en ligne massivement
multijoueurs (Massively Multiplayer Online Games, MMOG), l'intérét croissant pour I'analytique web et le
marketing numérique, entre autres, nous ont appris que la connaissance de |'utilisation que les personnes
font des systemes informatiques nous permet, d'une part, d’adapter I'offre de services aux intéréts et aux
besoins du public, et d'autre part, dans le cas des dispositifs de formation, d’effectuer un suivi détaillé des
actions d'apprentissage afin d'évaluer avec précision les réalisations des apprenants.
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En ce qui concerne les défis rencontrés dans le développement de ce dispositif de formation en ligne de
nouvelle génération, force est de reconnaitre la difficulté de surmonter la résistance des grandes
institutions qui ont fait confiance, jusqu’a maintenant, aux solutions technologiques traditionnellement
utilisées dans 'ingénierie des formations. Bien que ces technologies aient rapporté de bons dividendes
pendant de nombreuses années, a I'heure actuelle, elles ne correspondent pas aux besoins de
nombreuses organisations en ce qui concerne I'amélioration continue des dispositifs de formation et
le suivi fin des apprentissages.

Par ailleurs, bien que l'appropriation des nouveaux outils ait été relativement rapide par les membres de
I'équipe de conception pédagogique, la solution a certains inconvénients lors de leur mise en ceuvre a été
une activité chronophage. Cependant, I'exploitation des procédures techniques mises en place dépasse
la portée du projet, de sorte que l'investissement des ressources engagées serait amorti au cours de
prochains projets de développement de formations en ligne dans lesquels ces technologies seront
adoptées.

La collecte de données sur I'usage du dispositif a soulevé des questions du point de vue éthique. Bien que,
dans le cadre du présent projet, toutes les considérations éthiques ont été prises en compte, tout en
respectant le droit d'accorder ou de rejeter le consentement éclairé de ceux qui participent a la formation,
ce que nous avons appris sur l'enregistrement des actions des utilisateurs suscite chez nous des
inquiétudes sur la portée du forage de données (Data Mining) et sur les limites de ce type de pratiques.
Selon nous, ce sujet constitue un important domaine de recherche qui mérite d'étre davantage étudié.

La mise en ceuvre des technologies utilisées dans ce projet ouvre une voie intéressante pour le
développement de systemes d’enseignement et de formation qui s'adaptent aux caractéristiques et aux
préférences des apprenants. En effet, les données qui peuvent étre obtenues a partir de I'exploitation des
ressources d'apprentissage qui utilisent la norme xAPI et les systémes LRS, doivent permettre au dispositif
de formation de réagir en fonction des actions (ou omissions) de l'utilisateur pour ainsi favoriser un meilleur
apprentissage. Les développements futurs et le programme de recherche de notre centre seront orientés
vers cette direction.
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RESUME

Dans cet article qui se fonde sur I'étape exploratoire de notre recherche doctorale, nous
interrogeons la place que peut prendre le jeu vidéo grand public a I'école. Souvent
instrumentalisé — et donc transformé — pour atteindre des objectifs ciblés par I'enseignant, le
jeu vidéo a tendance a s'inscrire aujourd’hui dans un travail d’éducation par le média. Nous
proposons alors de réfléchir a une possible éducation au jeu vidéo, et plus particulierement a
ses spécificités culturelles. Dans cette perspective, nous envisageons les régles d’un jeu vidéo
comme des ludémes, soit des signes sémantiquement chargés que le joueur peut traiter dans
son interprétation des ceuvres vidéoludiques. En ce sens, une analyse du jeu Celeste (Matt
Makes Games, 2018) permettra d’élaborer les contours d’une littératie vidéoludique, que nous
explorerons a travers un atelier pédagogique élaboré pour des éléves de 1re secondaire
(12-13 ans) en Belgique francophone, autour du jeu My Memory of Us (Juggler Games, 2018).
Notre objectif est d’étendre les possibilités d’exploration des joueurs pour qu’ils puissent
naviguer dans I'espace sémantique du jeu et construire, de maniére libre mais critique, le sens
qu'ils prétent a leurs expériences vidéoludiques.

Mots-clés : jeu vidéo, éducation aux médias, littératie vidéoludique, médiation culturelle
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ABSTRACT

In this article, we examine the place that mainstream video games can take in school. Often
instrumentalized — and therefore transformed — to achieve goals targeted by the teacher, the
video game tends to enroll today in a work of education by the media. We propose to think
about a possible video game education (and more specifically its cultural and artistic
specificities) and the construction of a literacy that would support this work. Focusing on a field
approach, we describe the construction of a first tool that guides the interpretation of the rules
of a video game. Then, we present a cultural mediation workshop organized in secondary
school around the game My Memory of Us (Juggler Games, 2018).

Keywords: video game, media education, video game literacy, cultural mediation

RESUMEN

En este articulo, examinamos el papel que los videojuegos de consumo pueden desempenar
en las escuelas. A menudo instrumentalizados - y por lo tanto transformados - para alcanzar
los objetivos fijados por el profesor, los videojuegos tienden a formar parte del trabajo de
educacion mediatica de hoy en dia. A continuacién, proponemos reflexionar sobre una posible
educacion en videojuegos (y mas particularmente sobre sus especificidades culturales y
artisticas) y sobre la construccién de una alfabetizacion que apoye este trabajo. Favoreciendo
un enfoque de campo, volvemos a la construccién de una primera herramienta que guia la
interpretacion de las reglas de un videojuego. Por ultimo, presentamos un taller de mediacion
cultural organizado en el instituto en torno al juego My Memory of Us (Juggler Games, 2018).

Palabras clave: videojuegos, educacion mediatica, alfabetizaciéon en videojuegos, mediacién
cultural

Introduction : dépasser le modéle du jeu vidéo
en tant qu’outil

Depuis quelques années, le jeu vidéo intégre les salles de classe a linitiative d’enseignants qui
réfléchissent et construisent des séquences de cours autour de ce médium. A I'état de pratiques de niche
affranchies d’'une pédagogie dédiée (Brougere, 2005), les utilisations du jeu vidéo en contexte scolaire,
bien que variées, servent généralement les objectifs prescrits par les programmes de cours (Wastiau et al.,
2009) : I'objet vidéoludique est alors souvent outil et détour, mais rarement objet d’étude’. Autrement dit,
il est davantage question d’'une éducation par le jeu vidéo plutét qu'une éducation au jeu vidéo. En tant
gu’enseignant-chercheur et joueur chevronné, nous nous intéressons particulierement a la place que le
jeu vidéo peut prendre a I'école; nous y consacrons d’ailleurs une thése de doctorat. En outre, dans le
cadre des cours de frangais et de frangais langue étrangére dont nous avons la charge en école secondaire
(pour des éléves de 12 a 16 ans, en Belgique francophone), nous mobilisons régulierement des jeux vidéo
a priori non congus pour I'apprentissage dans les activités que nous élaborons. Par exemple, lors d’'une

'Un échantillon de pratiques peut étre consulté sur I'un des premiers rassemblements en ligne d’enseignants qui intégrent le jeu vidéo dans
leurs pratiques, sous I'impulsion de Romain Vincent, chercheur et professeur d’histoire-géographie en France : https://discord.qa/m79gHPS.
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séquence de cours dédiée au registre épique, nous avons proposé a une classe de 23 éléves de 2°™
secondaire (13-14 ans) une séance de cours autour du jeu TowerFall Ascension (Matt Makes Games,
2013). Il s’agit d’'un jeu de combat en deux dimensions, dans lequel les joueurs doivent collecter des
fleches dispersées dans une aréne pour tenter de vaincre leurs adversaires (Figure 1).

Figure 1. Capture du jeu TowerfFall Ascension (Matt Makes Games, 2013)

Un ordinateur, relié a un tableau blanc interactif, a permis de projeter les images du jeu et des manettes
Playstation 4 ont été utilisées pour jouer. Les éléves ont été répartis en trois groupes : pendant que deux
joueurs s’affrontaient, trois autres jouaient le réle de commentateurs sportifs. Ces derniers devaient, dans
leurs interventions orales, insérer des adverbes de maniére (dangereusement, puissamment, brutalement,
étonnamment...) et des hyperboles (frapper de mille coups, se faire transpercer de part et d’autre...) tout
en exploitant le champ lexical du registre épique — ces outils langagiers avaient été travaillés dans une
séance précédente. Dans le méme temps, le reste de la classe — le « public » — était invité a prendre note
des tournures employées par les commentateurs, a signaler d’éventuelles erreurs ou a marquer les
récurrences d’'un méme mot (le public était divisé en sous-groupes, chaque équipe effectuant une tache
spécifique). Aprés un match, les éléves tournaient: les joueurs devenaient commentateurs, les
commentateurs rejoignaient le public et deux membres du public prenaient les manettes pour jouer. De
retour dans le public, les commentateurs recevaient les notes de leurs camarades; celles-ci constituaient
un feedback : ils pouvaient ainsi améliorer leurs productions en recherchant, par exemple, des synonymes
des mots trop souvent employés, des tournures plus sophistiquées pour construire une hyperbole ou de
nouveaux termes pour enrichir le champ lexical du registre épique. Puisque les combats étaient brefs, les
éléves changeaient régulierement de role. Lorsqu'ils prenaient la posture de commentateurs pour la
seconde fois, ils pouvaient améliorer leur performance en exploitant les nouveaux outils construits lors de
la phase de feedback. Cette séance de cours s’équilibrait donc sur quatre activités distinctes : jouer (role
du joueur); expérimenter (réle du commentateur); observer (réle du public); remédier (réle du
commentateur aprés sa performance, sur base des observations du public et aux cotés de I'enseignant).
Face a I'objectif pédagogique (décrire oralement une scéne de combat en exploitant le registre épique), le
jeu a été instrumentalisé : il constituait ici davantage un contexte de communication qu’'une expérience
ludique.

Jusqu’a récemment, notre pratique de terrain s’est essentiellement bornée a penser de telles
instrumentalisations de jeux vidéo non congus pour faire apprendre?. Ces jeux, alors transformés pour
atteindre des objectifs pédagogiques qui leur sont externes, occupent une fonction d’outils

2 Notre carnet de recherche recense d’autres expériences en classe : voir https:/luduminvaders.com
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d’apprentissage, comme nous avons pu également I'observer au fil de notre veille. Il s’agit |1a, selon nous,
d’une évolution intéressante par rapport a I'utilisation-type du serious game® comme outil d’enseignement :
d’abord, le jeu ne remplace pas I'enseignant — ou, a tout le moins, ne prétend pas le faire —; ensuite, il n’a
pas de fonction tant que I'enseignant ne construit pas un scénario qui le mobilise de fagon pertinente et
cohérente; enfin, I'évaluation du dispositif ne se focalise plus sur les effets « magiques » que pourrait avoir
le jeu sur I'apprentissage®, mais repose avant tout sur I'efficacité de I'activité congue par I'enseignant
(Amadieu & Tricot, 2014). Toutefois, utiliser un jeu vidéo non congu pour faire apprendre comme outil
d’apprentissage revient a le recontextualiser dans un univers pour lequel il n’a, a priori, pas été taillé. La
performance de I'éléve (décrire oralement une scéne de combat, produire des connaissances a partir des
représentations visuelles ou ludiques dans le jeu, rédiger une critique, produire un machinima...) consiste
deés lors, généralement, a (re)mettre en forme le jeu en produisant de nouveaux messages qui ne sont
plus tout a fait ceux véhiculés par le jeu « brut ». S’il peut y avoir des apprentissages collatéraux a ce type
de performance, ces derniers impactent trés peu le rapport au jeu puisque celui-ci n’est qu’instrument : les
spécificités culturelles et artistiques du médium vidéoludique sont alors peu interrogées.

Néanmoins, la performance ne se restreint pas a une capacité de production particuliére. Profondément
polysémique, elle renvoie aussi a des capacités de compréhension et d'interprétation des objets sur
lesquels elle porte (Helbo, 2011). Dés lors, un joueur « performe » aussi lorsqu’il se fait I'interprétant du
jeu auquel il joue, sans forcément qu’il soit détourné ou recontextualisé. Cette forme de performance
introduit la question de l'accessibilité au médium vidéoludique, comme peut I'étre celle liee a d’autres
médias a l'instar du livre, de la peinture, du film, de la presse, etc. : comment outiller les éléves et les initier
a une série de clés de lecture pour leur permettre de mieux traiter les informations qui circulent dans les
jeux vidéo et de décupler leur pouvoir d’intervention dans les ceuvres vidéoludiques? Dans une perspective
d’éducation aux médias, il y a la un manque a combler et c’est dans cette bréche que s’insére le présent
article.

Cadrage théorique : jeu vidéo et littératie

Dans le domaine de I'éducation aux médias, Mateas (2005) explique que ce sont souvent les processus
de production et de réception des objets médiatiques qui sont analysés. La « boite noire » du jeu vidéo —
c’est-a-dire ses langages et ses régles de fonctionnement — est rarement ouverte et expérimentée par les
éléves en contexte scolaire, les cloisonnant dans un rapport a I'objet qui rend difficile toute forme
d’appropriation (Bonenfant, 2015) autre que celles en ceuvre dans leurs pratiques culturelles quotidiennes.
Dans ce méme sillage, Bonvoisin et Culot (2015) expliquent que

la perspective habituelle de I'analyse médiatique des jeux vidéo les interroge sur les messages
explicites qu’ils adressent aux joueurs. C’est sous cet angle que seront notamment dénonceés la
violence graphique et les clichés de genre ou que seront valorisées les qualités esthétiques,
musicales, narratives, thématiques des titres qui animent le commerce vidéoludique. Cependant,
si cette perspective est privilégiée par les commentateurs, c’est parce qu’elle se référe au contenu
du jeu qui peut s’observer de I'extérieur. Il est nettement plus périlleux de se pencher sur ce qui
est pourtant le principe actif de ce média : ce que font concrétement les joueurs et le sens qu'ils
donnent a leur activité (Bonvoisin & Culot, 2015, p. 30).

3 Un serious game est un jeu vidéo dit « sérieux » et congu pour un usage pédagogique. Voir a ce sujet les travaux de Lavergne Boudier et
Dambach (2010).

4 Nous renvoyons vers Amadieu & Tricot (2014, p. 17-24) pour un bilan critique et documenté sur la question des effets du serious game.
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Cette forme d’incuriosité envers I'expérience vidéoludique — c’est-a-dire la maniere dont le joueur actualise
et donne sens, seul ou avec d’autres (non-)joueurs, aux éléments formels du jeu — et I'oblitération de la
posture réflexive du joueur dans le domaine de [Iéducation aux médias perpétuent un
« analphabétisme procédural » (Mateas, 2005) : si les adolescents pratiquent le jeu vidéo, ils n'ont pas
pour autant les outils nécessaires pour lire en profondeur les ceuvres vidéoludiques. Or, une grande partie
du sens d'un jeu — y compris celui de son gameplay, de sa rhétorique et des idéologies qu'’il véhicule — est
cristallisée dans ses regles. Ces derniéres sont des marqueurs qui énoncent de nombreux messages
(philosophiques, politiques...), remédient (Erll, 2011) une kyrielle de savoirs et de référents culturels, voire
représentent des traces de vie de leurs créateurs®. Dés lors, selon Bonvoisin et Culot (2015), les enjeux
d’'une éducation au jeu vidéo consisteraient a interroger le jeu vidéo comme dispositif de communication
(qui a développé le jeu et pour quelles intentions? Comment le jeu fait-il pour se faire comprendre?
Comment la technologie pése-t-elle sur I'expérience vidéoludique?) et a explorer son potentiel médiatique
(que transmet-il et a quoi incite-t-il?); en somme, a soumettre 'ensemble multimédiatique qu’il constitue
(images, textes, sons, interfaces, régles...) a un examen critique (comment le jeu représente-t-il a la fois
son monde et le nétre?).

Les régles d’'un jeu vidéo ne se restreignent donc pas qu’a une fonction de béquilles cognitives
(Brisset, 2014) qui nous aideraient uniquement a faire fonctionner le jeu et a le comprendre en surface.
Construire une littératie — c’est-a-dire un « ensemble de compétences caractérisant I'individu capable
d’évoluer de fagon critique et créative, autonome et socialisé dans I'environnement médiatique
contemporain » (Fastrez & Philippette, 2017, p. 90) — qui permettrait au joueur de traiter activement et
consciemment ces informations, nous apparait dés lors comme un besoin fondamental dans une
perspective d’éducation au jeu vidéo. En effet, les jeux vidéo sont comme des machines sociales et
littéraires (Mateas, 2005) : ils produisent des traces textuelles en réponse a nos interactions. En ce sens,
ces machines sont « paresseuses » comme peut I'étre un texte face au lecteur (Eco, 1989): elles
nécessitent I'intervention d’un joueur pour s’activer et c’est a lui de donner sens aux traces actualisées.
Néanmoins, son champ d’interactions est cadré par un conglomérat de régles spécifiques. Ces régles ne
sont pas neutres : elles portent en elles de nombreuses significations et les marques du processus
historique de leur création (par exemple, elles codent littéralement les idéologies de leurs développeurs),
offrent aux joueurs certains moyens d’interactions et en rendent d'autres complexes ou impossibles a
réaliser. Elles correspondent donc potentiellement a des signes sémantiquement chargés que le joueur
peut traiter dans la construction du sens qu'il préte aux ceuvres vidéoludiques explorées.

La perspective théorique que nous adoptons est donc la suivante : considérer les régles d’'un jeu vidéo
comme des unités de jeu sémantiquement chargées et que le joueur est amené a décoder et a traiter pour
donner sens a son expérience vidéoludique.

Dans la « boite noire » du jeu vidéo : régles et clés de lecture

Dans cette section, nous clarifions ce que nous entendons a travers le concept de « reégle ». Selon Salen
et Zimmerman (2003), les régles déterminent I'espace du possible dans un jeu vidéo, soit le champ des
actions que le joueur peut effectuer. Les regles d'un jeu peuvent étre comparées a celles qui régissent
notre univers. Elles sont de trois types (Frasca, 2003) : (1) les régles liées a la jouabilité (ce que le joueur
peut faire dans le jeu); (2) les regles liées aux objectifs (ce que le joueur doit faire dans le jeu); (3) les
regles liées au méta-jeu (les maniéres dont les joueurs modifient et ajustent les régles, notamment

5 Chez Erll (2011), la remédiation correspond a des (re)mises en forme d’éléments culturels (traditions, croyances, représentations du monde,
mythes et légendes, savoirs...) a I'intérieur d’objets médiatiques. Erll voit donc dans la production, et dans la réception de ces derniers, un acte
de communication car a chaque remédiation correspond forcément I'expression de souvenirs, de représentations du monde, d’idées...
fagonnés a l'intérieur du média.
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lorsqu’ils élaborent des stratégies). Djaouti et al. (2008) expliquent que certains éléments du jeu sont
animés par une intelligence artificielle, soit un ensemble articulé de régles autonomes. Ces reégles peuvent
modifier I'état d’'un jeu sans forcément étre provoquées par le joueur (par exemple, un ennemi dans le jeu
— qui n'est pas jouable — détruit aléatoirement I'obstacle derriére lequel vous vous cachiez) ou affectées
par les actions de ce dernier (pensons a un cycle jour-nuit sur lequel vous n’auriez aucun contréle). Djaouti
et al. proposent alors de compléter la classification de Frasca en ajoutant une quatrieme catégorie de
regles : les reégles liées au cosmos®. Ces derniéres permettent a 'univers du jeu de « vivre » par lui-méme :
elles observent I'état des éléments du jeu et les modifient en conséquence (il s’agit par exemple des
personnages non jouables qui interagissent dans le jeu et qui ont leur propre histoire, des événements qui
se déclenchent une fois la nuit tombée, etc.). Ce panel de régles régule « I'univers en tant que tel, censé
exister par lui-méme, indépendamment de la participation du joueur, de l'intrigue et de I'objectif de jeu »
(Amato, 2005, p. 301). Les régles du cosmos cadrent généralement l'arriére-plan d’un récit, appelé
diégeése : « au fur et a mesure que I'exploration de l'univers a lieu, que l'intrigue se développe, que de
nouveaux aspects (personnages, motivations) sont découverts et assimilés, la dimension diégétique
s’enrichit et se densifie » (Amato, 2005, p. 302).

Selon Koster (2014), les régles liées a la jouabilité, aux objectifs, au méta-jeu et au cosmos constituent
potentiellement des « ludeémes », soit des unités de jeu porteuses de significations, a I'image des unités
minimales significatives des mots que sont les morphémes. Toutefois, ces significations sont parfois
bloquées, parce que le joueur ne dispose pas des clés de lecture requises pour y accéder. Ainsi se fonde
un projet d’éducation au jeu vidéo tel que nous I'entendons : il ne s’agit plus d’envisager l'incorporation
des contenus du jeu comme un effet escompté de la pratique du jeu, mais de comprendre comment un
jeu vidéo, en tant qu’objet médiatique culturel non pensé pour I'apprentissage, communique ces
informations. Nous souhaitons donc dépasser un travail de description des regles du jeu pour comprendre
comment celles-ci soutiennent le travail d’interprétation des ceuvres vidéoludiques. Par exemple, il s’agit
d’étudier en quoi 'agencement des niveaux d’un jeu, les actions que le joueur peut effectuer et son niveau
de contrble sur les régles, les interactions possibles entre joueurs, le découpage de l'histoire, les sons
joués, la construction des personnages, les objectifs a atteindre, etc., offrent un cadre interprétatif aux
messages véhiculés au creux du médium vidéoludique. Toutefois, nous ne cherchons pas a construire
des outils purement descriptifs et universalisants : nous les imaginons plutét fondés sur I'expérience
singuliére du joueur. Dans cette approche communicationnelle du jeu vidéo (Amato, 2012), I'articulation
des régles du jeu serait alors un lieu d’indétermination et un potentiel d’action (Iser, 1995) pour le joueur,
a qui il revient d’en interpréter les significations sans que jamais ces derniéres ne soient définitivement
déterminées a I'avance. Ce, méme si elles sont affectées par des « conditions [qui] sont a la fois préparées
par le [jeu] avec ses procédés de disposition logique et ses matérialités, et par I'horizon d’attente
extratextuel, c’'est-a-dire les imaginaires, attentes, espoirs et habitudes du [joueur] » (Saemmer &
Tréhondart, 2014, p. 109).

Dans la perspective d’'une éducation au jeu vidéo, nous envisageons donc les régles comme des espaces
sémantiques verrouillés, que le joueur peut venir explorer et interpréter en activant les clés de lecture dont
il dispose. L’interprétation des régles d’un jeu vidéo est ici pergue

comme un processus dynamique par lequel un sens est donné a une représentation ou un
ensemble de représentations devenues signes. Processus dynamique, elle sert de relais entre le
systéme formel du jeu et le sens du jeu nécessairement interprété par un joueur faisant partie
d’une culture. Grace a l'interprétation, le sens se transforme constamment [...et] n’est jamais fixé
une fois pour toutes (Bonenfant, 2015, p. 28-29).

La fonction de relais est centrale dans un dispositif d’éducation tel que nous le concevons dans ce projet :

6 La typologie reprise ici est une traduction libre des termes anglais manipulation rules, goal rules, meta rules et world rules.
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en effet, elle laisse a I'enseignant la possibilité d’exister dans le processus de sémantisation, a travers
les outils qu’il mettra a la disposition de son public et qu’il construira a ses cbtés. Elle ouvre également la
possibilité aux apprenants de mutualiser leurs connaissances (ou leurs clés) et de confronter leurs points
de vue dans I'élaboration du sens donné aux expériences vidéoludiques partagées. Ainsi, les clés de
lecture correspondraient avant tout a des « anticipations sur les pratiques, qui se trouvent actualisées de
fagon plus ou moins compléte lors du processus de réception » (Saemmer & Tréhondart, 2014, p. 109),
sans jamais préformater le sens des jeux joués.

Propositions méthodologiques

L’objectif principal de notre recherche est de construire et d’'implémenter en contexte scolaire un projet de
littératie vidéoludique. Nous avons choisi de construire notre méthodologie a partir des principes de la
recherche-design (McKenney & Reeves, 2014). Concrétement, il s’agit de mettre en place dans des écoles
de la Belgique francophone (niveau secondaire) — et avec la collaboration d’enseignants — des ateliers
pédagogiques pour éduquer les éléves aux spécificités culturelles du jeu vidéo. Plusieurs étapes
s’emboitent dans une logique itérative :

(1) analyser un échantillon de jeux vidéo variés a travers le prisme de leurs régles pour formaliser des clés
de lecture opérationnelles;

(2) prototyper un cadre théorique pour la littératie vidéoludique sur base de I'échantillon analysé;
(3) traduire les pistes théoriques en pistes pédagogiques a expérimenter sur le terrain;
(4) apres expérimentation, améliorer le dispositif et enrichir le cadre théorique selon les besoins identifiés.

A titre illustratif, nous proposons ci-dessous de revenir sur notre phase exploratoire : nous présenterons
une analyse du jeu Celeste (Matt Makes Games, 2018) et montrerons comment elle nous a permis
d’élaborer une premiére piste théorique que nous avons traduite en atelier pédagogique autour d’un autre
jeu, My Memory of Us (Juggler Games, 2018).

Analyser les régles d’un jeu vidéo

Comme le supposent les enjeux posés dans le cadrage théorique a propos d’'un projet d’éducation au jeu
vidéo, la phase d’analyse doit selon nous reposer sur I'expérience du joueur. En effet, analyser un jeu
auquel nous n’aurions pas joué reviendrait a parler d’un livre que nous n’aurions pas lu. Toutefois, afin de
limiter les biais d’interprétation, I'analyse du joueur peut étre confrontée a une série de paratextes du jeu :
dans notre cas, nous nous référons, par exemple, a des podcasts, a des making-of ou encore a des
interviews des développeurs pour compléter et nuancer notre lecture des jeux analysés.

Le cas que nous souhaitons présenter est le jeu de plates-formes Celeste (Matt Makes Games, 2018). La
protagoniste, Madeline, souhaite escalader une montagne qui, selon les rumeurs d’une vieille dame qui
vit dans les parages, aurait le pouvoir de donner corps aux obsessions de ses alpinistes. Au début du jeu,
elle découvre un miroir : son reflet prend alors vie sous la forme d’'un double aux apparences démoniaques,
qui n’a de cesse de la faire douter, de lui rappeler la futilité de sa quéte et de la pousser a rebrousser
chemin. Au fil de son parcours, elle rencontre le fantdme d’Oshiro, gérant névrosé d’un hotel désordonné
et delabré (Figure 2), obsédé par I'idée de satisfaire sa clientéle a tout prix.
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Figure 2. Capture du jeu Celeste. Dans le niveau de I'hétel d’Oshiro, le désordre qui régne — et qui doit étre
rangé par la protagoniste pour progresser dans le jeu — peut étre interprété comme la représentation des
pensées chaotiques de Madeline. Quant aux nuages noirs, expansifs, nous les comprenons comme une
métaphore de son propre pessimisme, obstacle a son ascension.

Tandis que Madeline tente d’aider Oshiro a ranger son hoétel, le double démoniaque de cette derniére
repousse le gérant dans ses retranchements : comme le montre la Figure 3, il craque et explose de
maniére violente, désirant tout détruire sur son passage jusqu’a I'existence méme de Madeline. Ce n’est
qu’une fois la raison retrouvée qu'il se calme.

Figure 3. Capture du jeu Celeste. Sous la pression du double démoniaque de Madeline, Oshiro s’est
métamorphosé et cherche a la détruire.

Madeline rencontre également Théo, un jeune homme avenant et passionné de selfies, qui entreprend lui
aussi I'ascension du Mont Céleste. Son objectif est de prendre une photo au sommet pour espérer
atteindre un millier de followers sur Instagram. Derrieére son apparence assurée, il cache un complexe
d’infériorité par rapport a sa sceur qui a déja trouvé sa voie, tandis qu'il ignore toujours ce qu’il souhaite
faire de sa vie. Lorsqu’il se retrouve coincé dans un cristal (Figure 4), de nombreux yeux ['épient.
Paradoxalement a I'objectif du personnage, ces yeux représentent, selon nous, la peur du regard des
autres, cause du malaise existentiel qu'il éprouve.
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Figure 4. Capture du jeu Celeste. Théo est prisonnier d’un cristal et Madeline cherche un moyen de le libérer.

Ce n’est que lorsque Madeline parvient a fusionner avec le corps de son double — ce qui lui permet
d’obtenir une nouvelle compétence — qu’elle peut achever I'ascension de la montagne et trouver la
sérenité. Le dernier niveau (Figure 5) opére d’ailleurs une synthése des obstacles croisés tout au long du
jeu; il apparait comme une évaluation des talents du joueur et de sa capacité a surmonter les épreuves de

la montagne.

Figure 5. Capture du jeu Celeste. Madeline et son double finissent par unir leurs forces, ce qui permet
a la protagoniste de réaliser un triple saut et de surmonter les derniers obstacles.

Au fil du jeu, I'exercice d’analyse — que nous avons baptisé « ludémographie » — consiste dans un premier
temps a encoder et a articuler les ludémes identifiés a travers la grille de lecture présentée dans le cadrage
théorique (Tableau 1):
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Tableau 1

Echantillon (non exhaustif et a titre illustratif) de ludémes identifiés dans Celeste

Jouabilité

Objectifs

Méta-jeu

Cosmos

Difficulté importante

Escalader la montagne

L’échec n’est pas punitif;
il est méme encouragé

La montagne

Difficulté de progresser
vers la droite

Vent soufflant vers la
gauche

Eviter les ennemis

Pas d’ennemis a

combattre
Porter Théo Libérer Théo Théo
Suivre puis éviter Aider puis vaincre Oshiro Oshiro

Ranger

Hétel désordonné

Esquiver puis utiliser
le super saut

Fuir puis utiliser

Nous décourage, nous
pousse a abandonner

Le double maléfique de
Madeline

Synthese des différentes

Franchir

Reprend les principaux
types d’obstacles imposés
au joueur durant le jeu et
mobilise les mémes

Pic du mont Céleste

mécaniques de jeu
stratégies pour les
surmonter

Ensuite, sur base de notre expérience du jeu, qui s’est étalée sur a peu pres huit heures, il s’agit d’'associer
a chaque ludéme une signification possible. L'une des hypothéses de notre lecture du jeu consiste dés
lors a considérer les personnages croisés par Madeline comme des manifestations de ses propres
fragilités, face auxquelles elle se retrouve confrontée tout au long de son périple. Ces rencontres
deviennent alors autant d’'occasions de comprendre les troubles de la jeune fille et de découvrir les raisons
qui la poussent a tenter une telle ascension. En bref, de construire 'histoire du personnage que nous
incarnons. Par ailleurs, nous avons compris cette ascension particulierement difficile (les échecs sont
nombreux et les tentatives pour les surmonter sont multiples) comme un combat éprouvant contre la
dépression dont les regles se font la métaphore. Par exemple, les vents soufflant vers la gauche peuvent
étre interprétés comme des moments de confrontation aux événements du passé qui nous empéchent de
progresser. La complexité méme du jeu peut étre lue comme métaphorique de la difficulté de la guérison.
Par ailleurs, loin d’étre punitif, le jeu va jusqu’a féliciter le joueur de ses morts, lui indiquant qu’elles sont
autant de preuves de sa détermination a achever I'aventure. Le jeu offre tout de méme la possibilité
d’activer un mode « assisté » qui facilite la progression mais qu’un avertissement déconseille car il en
altérerait I'expérience. Dans cette lecture, I'absence d'ennemis a combattre peut signifier que
la protagoniste est son propre antagoniste. Les moments de confrontation reposent d’ailleurs plutot sur un
principe d’évitement, lui-méme métaphorique de la difficulté de Madeline a affronter ses démons.

En somme, Celeste montre que l'articulation de ses régles met en ceuvre des moyens d’expression dans

ce que Bogost (2016) appelle une rhétorique procédurale : les régles du jeu expriment potentiellement des
idées dont les significations n’adviennent qu’a travers les actualisations du joueur.
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Prototyper une littératie vidéoludique

Pour que les joueurs puissent naviguer dans le jeu en activant de telles clés de lecture, ils doivent pouvoir
lire et interpréter ces représentations procédurales et donner sens aux processus techniquement
médiatisés au creux des jeux vidéo. Ce sont la des compétences que Mateas (2005) range sous le couvert
de la littératie procédurale et qui nous apparaissent comme étant « a la croisée de la technique et de
l'informationnel » (Fastrez & Philippette, 2017, p. 100). Une littératie du jeu vidéo devrait donc permettre
aux joueurs inities d’apprendre a naviguer dans I'abstraction de ses régles, qui possédent leurs propres
langages. Pour Mateas (2005), un premier pas consisterait a développer une « intuition », une sensibilité
qui aiderait les apprenants a accéder a la dimension communicative de ces régles. Il ne s’agirait pas d’'étre
seulement capable de comprendre I'aspect technique de la régle pour prédire I'état final d’'une action en
observant uniquement les inputs et les outputs du jeu, a la maniére d’une boite noire (par exemple, si
jappuie sur telle touche, le jeu réagira ainsi; si je défais le boss final, alors je sauve mon village, etc.);
il s’agirait plutdét d’accéder a sa dimension esthétique et poétique pour interpréter la regle comme support
de représentation du monde — autrement dit, d’accéder a son potentiel communicatif :

le support n’est pas seulement un moyen de transport, il donne forme au message, et a travers
cette mise en forme, donne du sens au monde. Le jeu vidéo est lui aussi une fagon de formuler le
réel a travers le langage spécifique que lui offrent ses contraintes techniques (Letourneux, 2005,
p. 47).

Ainsi, la double prise en compte du technique (approche mécanique de la régle) et de I'informationnel
(approche sémantique de la regle) aidera a lire en profondeur les ceuvres vidéoludiques et a exploiter le
pouvoir représentatif de leurs régles comme supports.

L’exercice qui consiste a interpréter un jeu vidéo ne doit toutefois pas conduire a une lecture du jeu qui
serait universelle. Il s’opérerait plutoét au gré de la « navigation » (Fastrez, 2010) du joueur : c’est ce dernier
qui explore les eaux troubles du jeu pour en construire singulierement — selon ses expériences, son
registre émotionnel, ses ressources culturelles... — le sens. Pour Fastrez, la navigation repose sur deux
activités spécifiques : la recherche, qui présente une finalité déterminée, et 'exploration, qui est une activité
ouverte. Privilégiant une posture de recherche, I'éducation par le jeu vidéo peut cadrer des situations
d’apprentissage stimulantes ou I'environnement ludique — alors instrumentalisé — est navigué pour
retrouver des informations ciblées, en lien, par exemple, avec un mythe ou un courant artistique remédié
dans le jeu. Dans une perspective d’éducation au jeu vidéo, notre objectif est plutét d’étendre les
possibilités d’exploration des joueurs pour qu’ils puissent naviguer dans I'espace sémantique du jeu et
élaborer, de maniéere libre mais critique, le sens qu'ils prétent a leurs expériences vidéoludiques. Cette
approche correspond aux objectifs que Dufort et al. (2015) conféerent a la médiation culturelle : aider les
(non) joueurs a batir leur compréhension des jeux vidéo en tant qu’ceuvres, favoriser I'appropriation du
patrimoine culturel par les jeux vidéo et faciliter 'accés a la connaissance des jeux.

Dans I'exemple du jeu Celeste développé ci-dessus, nous avons présenté un échantillon de régles sur
lesquelles nous nous sommes appuyé pour interpréter le sens du jeu’. Pour expliciter la démarche, nous
avons personnellement

(1) observé les regles liées a la jouabilité, aux objectifs, au méta-jeu et au cosmos (« qu’est-ce que
je vois a I'écran? qu’est-ce que je peux faire en tant que joueur? quel est I'objectif du jeu? quelles

7 Notre interprétation correspond & une lecture du jeu, qui ne sera pas forcément partagée par d’autres joueurs. Nous renvoyons par exemple
au podcast Fin du Game, animé par Game Next Door et dont le premier épisode, consacré a Celeste, présente certaines pistes de lecture
pertinentes et cohérentes, mais qui ne correspondent pas toujours aux nétres : https:/soundcloud.com/findugame/episode-1-celeste.
Rappelons que I'objectif n’est pas ici de prétendre a une lecture exacte et universelle du jeu, mais de comprendre, dans un souci d’accessibilité
qui sert I'appropriation des ceuvres, comment « explorer » la dimension sémantique des régles.
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sont les particularités de ce personnage? quelles sont les spécificités des différents niveaux?
etc. ») en les actualisant au fil de notre progression (autrement dit, 'observation s’est réalisée tout
au long de notre expérience du jeu, sans en étre dissociée);

(2) tenté d’interpréter chaque régle observée (isolée ou associée a une autre régle) et a quoi elle se
référait en nous basant notamment sur les questionnements posés par Bonvoisin et Culot (2015)
(« de quoi me parle cette régle? qu’est-ce qu’elle me transmet comme message? que me raconte-
t-elle du personnage et de l'univers du jeu? que dit-elle du monde? quel savoir remet-elle en
forme? etc. »);

(3) associé un référent (Klinkenberg, 2000), c’est-a-dire ce dont parle le jeu, a une régle, soit
comment le jeu en parle, le (re)médie.

Selon nous, ces temps ne sont pas forcément subséquents : ils peuvent s’opérer de maniére concomitante
ou ne pas avoir lieu du tout. De méme, a moins d’un travail quasi anatomique, il est difficile de prétendre
a une lecture exhaustive du jeu et/ou a I'identification de toutes ses régles. L’intérét d’'un tel exercice serait
par ailleurs questionnable dans notre cas puisque notre objectif — et celui d’'une éducation au jeu vidéo
telle que nous la concevons — est de se rapprocher des pratiques des joueurs. Viser I'exhaustivité et la
précision a toute épreuve reviendrait a construire une approche élitiste et inappropriée du médium. Par
ailleurs, un de ces temps peut venir en nourrir un autre. A titre d’exemple, dans un précédent article (Gilson,
2018), nous avons approché la dimension autobiographique des jeux vidéo en analysant Brothers : A Tale
Of Two Sons (Starbreeze Studios, 2013) et Hyper Light Drifter (Heart Machine, 2016). Pour interpréter ces
ceuvres, nous avons d’abord consulté une série de paratextes (des interviews des auteurs); ces derniers
nous ont permis d’identifier des référents autobiographiques, que nous avons ensuite associés aux régles
qui les remédient. Cette étape nous avait alors permis de mieux comprendre le sens de celles-ci et de
saisir leur fonction mémorielle pour construire notre interprétation des deux jeux. Si, dans notre lecture de
Celeste, nous sommes parti de la régle pour accéder au référent, pour Brothers : A Tale Of Two Sons et
Hyper Light Drifter, nous avions alors utilisé le référent pour comprendre la régle. Il n’y a donc pas, a priori,
une premiére étape obligatoire, mais des tactiques différentes a adopter selon le jeu augquel nous jouons
et autour duquel nous souhaitons travailler.

De maniére synthétique, ces temps peuvent étre articulés dans un modeéle tripolaire (Figure 6) :

Figure 6. Notre cadre d’analyse, en construction
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La remédiation correspond a la (re)mise en forme d’un référent a travers une régle liée a la jouabilité, a un
objectif, au méta-jeu ou au cosmos (par exemple, dans Celeste, les étapes de la dépression sont
remodelées dans la structure des niveaux du jeu); I'actualisation au moment ou le joueur observe/manipule
la regle (par exemple, il progresse difficilement vers la gauche a cause d’un vent violent qui le pousse vers
la droite); l'interprétation au sens que le joueur construit au fil de son expérience vidéoludique (par
exemple, cet obstacle représente la difficulté d’affronter les fantémes de son passé)®.

Pour prototyper une littératie vidéoludique, notre perspective dans la poursuite de nos recherches est
d’établir des « ludémographies comparées ». Dit autrement, il s’agit, pour chaque jeu de I'’échantillon que
nous avons construit pour notre thése, d’en élaborer une ludémographie (a partir d'une séquence de jeu
ou du jeu entier) et a la confronter a celles d’autres jeux pour identifier, aux niveaux de la remédiation et
de l'actualisation, des procédés de fabrication de sens récurrents qui peuvent venir soutenir le travail
d’interprétation des régles. Ces procédés pourront ensuite étre traduits en pistes pédagogiques.

Traduire en pistes pédagogiques

Suite a I'élaboration de ce modéle et a nos perspectives de recherche, deux paradigmes de variations
pédagogiques possibles se dessinent pour soutenir 'interprétation d’un jeu vidéo :

e Le joueur mobilise un référent pour donner sens a la (aux) régle(s) qui le remédie(nt); cette
information lui permet d’observer/expérimenter autrement cette derniére et influence son
interprétation du jeu.

e Le joueur observe et manipule une (ou plusieurs) regle(s) pour tenter d’en comprendre le sens;
une fois un lien de référentialité construit, il peut tester son hypothése et, éventuellement, accéder
au caractére remédiant de la (des) régle(s).

La vocation de ces paradigmes est double : (1) pour le chercheur, identifier des axes sur lesquels fonder
une littératie vidéoludique; (2) pour le praticien réflexif, soutenir le travail de médiation pédagogique.
Concernant ce dernier point, les deux paradigmes présentés ci-dessus esquissent deux catégories de
variations pédagogiques possibles (Tableau 2).

Tableau 2

Deux paradigmes d’éducation au jeu vidéo

Paradigmes Variations pédagogiques

Lors de lanalyse dun jeu vidéo — en tant qu’ensemble
multimédiatique —, outiller I'éléve en mettant a sa disposition des clés
de lecture qui lui permettent daccéder a la dimension
L informationnelle des régles (la lecture du jeu est alors guidée; la
(Navigation-recherche) | strycture sémantique de la regle est préfabriquée et apparait a I'éléve

quand il 'associe a sa structure mécanique).

Référent = Régle

8 Partant du postulat que le joueur est libre d’attribuer un référent a une régle, nous avons préféré ne pas attribuer de direction ou de sens de
lecture a ce modéle. En effet, dans notre mémoire de fin d’études, nous présentions le portrait d’'un adolescent qui jouait régulierement au jeu
Dofus (Ankama, 2004). Eléve en option « sciences économiques », il avait rencontré un homme venu présenter a sa classe comment il gagnait
sa vie en plagant de I'argent en Bourse. |l souhaitait lui aussi se lancer dans cette activité mais n’avait pas I'age requis. Deés lors, sa pratique
du jeu était devenue gouvernée par ses interactions avec I'hodtel des ventes, ou il mettait en ceuvre les stratégies financiéres qu'il avait reprises
de I'exposé de l'intervenant. Il affirmait, @ sa maniére, « jouer a la Bourse ». Dans ce cas illustratif, c’est le joueur qui attribue un référent
singulier aux régles du jeu.
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Demander aux éléves d’émettre des hypothéses sur la dimension
informationnelle des régles en observant, manipulant et articulant leur
dimension technique (la lecture du jeu est alors libre; la structure
o . sémantique de la régle se construit a partir de I'expérimentation de
(Navigation-exploration) | g5 structure mécanique — cette derniére apparait comme un vernis
que I'on gratte).

Regle = Référent

Ces variations pédagogiques correspondent a des sillons dans lesquels I'enseignant peut s’insérer pour
batir ses pratiques d’éducation au jeu vidéo. Dans les deux cas de figure, il outille le joueur soit au niveau
de la relation regle < référent (par exemple, en documentant le jeu ou en livrant une série de clés de
lecture a expérimenter), soit au niveau de la relation regle < joueur (par exemple, en focalisant I'attention
sur certaines regles), pour que ce dernier puisse, dans la plus grande autonomie possible, construire son
interprétation du jeu. En agissant directement sur la relation joueur & référent, 'enseignant infléchirait la
lecture du jeu, laissant alors moins d’amplitude au joueur dans son interprétation personnelle du jeu.

Expérimenter

Les ateliers que nous élaborons, et qui permettent d’expérimenter des pistes pédagogiques, se destinent
a des éléves (de 12 a 16 ans) du secondaire en Belgique francophone. lls sont co-construits avec des
enseignants qui ont manifesté leur intérét pour ce projet et qui ont accepté de les organiser dans leurs
classes. Chaque atelier est consacré a un jeu spécifique, dure approximativement entre 1 et 4 heures,
implique une classe entiére, s’organise dans des filieres variées (générale, technique, professionnelle...)
et se rattache au cours de frangais tout en assurant un lien d’interdisciplinarité avec au moins une autre
discipline. Bien sdr, il n’existe pas au niveau institutionnel de cours d’éducation au jeu vidéo. Dés lors, pour
correspondre aux réalités du terrain, chaque atelier vise également, a minima, un objectif prescrit dans les
programmes scolaires. Cette contrainte impose donc d’associer éducation au jeu vidéo et éducation par
le jeu vidéo. Toutefois, il s'agit Ia d’'un équilibre nécessaire : d’une part, le jeu n’est pas instrumentalisé au
point d’étre totalement désincarné; d'autre part, il n'‘est pas complétement écarté d’intentions
pédagogiques que suppose son utilisation dans un contexte d’apprentissage formel.

Afin d’exemplifier notre démarche, nous proposons de présenter un atelier mené dans une classe de 1™
année secondaire générale (24 éléves de 12 a 13 ans), coréalisé avec une enseignante en histoire, autour
du jeu My Memory of Us (Juggler Games, 2018). L’objectif propre a la discipline était le suivant : situer
l'information dans un cadre spatial et chronologique, analyser et décoder des traces et des représentations
du passé. Au niveau de I'éducation au jeu vidéo, nous visions une sensibilisation a I'esthétique du jeu ainsi
qu’'a la maniére dont il peut remédier de maniére métaphorique un référent culturel sans le citer
explicitement (a la maniére du motif de la dépression dans le jeu Celeste avec lequel il partage certaines
récurrences).

Sorti en octobre 2018, My Memory of Us a été développé par le studio polonais Juggler Games. Nous
présentant un univers grisatre et monochrome a peine ponctué de quelques marques rouges (Figure 7),
le prologue nous met aux commandes d’une jeune fille, qui se dirige vers la librairie de son quartier. En
explorant le grenier du lieu marqué par le temps, elle tombe sur un livre qui ravive les souvenirs du vieux
libraire. Ce dernier, en tournant les pages, redécouvre la photographie d’'une fillette dont les traits lui
rappellent celle qu’il a en face de lui. Telle une madeleine de Proust, les souvenirs d’'un temps passé, mais
jamais oublié, remontent alors a la surface. Autour d’une tasse de thé, et confortablement installé dans le
creux d’un fauteuil, le vieil homme se met a raconter « une histoire de robots » a sa visiteuse. Nous voila
alors projetés dans le conte de son enfance.
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Figure 7. Capture du jeu My Memory of Us. Le jeu est en 2D et confronte régulierement le joueur a des
énigmes qu'il lui faut résoudre.

Dans le premier chapitre qui marque le début de I'aventure, nous devons aider un jeune gargon a échapper
aux soldats qui le poursuivent sur les toits de la ville. Une commande spéciale nous permet de marcher
furtivement pour échapper a leur regard. Aprés une rude chute, il croise la route d’'une fille un peu plus
grande que lui, qui le prend par la main. Nous découvrons progressivement de nouvelles commandes de
jeu : une touche permet aux deux personnages de se tenir la main (ce qui leur permet d’avancer ensemble,
simultanément) ou de se lacher la main (ce qui les dissocie), une autre permet de les permuter. Lorsque
la fillette est en téte, la commande spéciale, qui permettait au gargon d’avancer discrétement, accélere
leur course : au joueur, donc, de bien disposer les protagonistes selon les situations de jeu (échapper
rapidement a un soldat, passer discrétement devant un chien...) et d’exploiter au mieux leur
complémentarité. Ces mécaniques annoncent rapidement un jeu de coopération entre les protagonistes.
En outre, chacun posséde une aptitude spécifique qui I'individualise : la fillette peut propulser des cailloux
grace a un lance-pierre; le gargon, lui, a la possibilité d’utiliser un miroir pour réfléchir des rayons de lumiere
et aveugler ses cibles. Des idéogrammes, emprunts au langage de la bande dessinée dont le jeu reprend
des codes graphiques, nous donnent parfois des indices pour progresser dans le jeu. Une scéne vient
plus tard bouleverser cette rencontre : on y voit les deux protagonistes jouer innocemment a la balangoire,
quand tout a coup, dans un mouvement de bascule, soldats et avions assaillent I'écran en direction de la
jeune fille (Figure 8). Ce contraste, fort et marqué, annonce un danger imminent.

Figure 8. Capture du jeu My Memory of Us. Cette cutscene marque I'élément perturbateur du récit.
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Au terme du premier chapitre, les deux enfants se retrouvent dans la maison du grand-pére : malgré sa
situation précaire et son invalidité (il est en fauteuil roulant), ce dernier a pris sous son aile le gargon perdu.
C’est I'éclosion d’une belle amitié. Eclipsant I'insouciance de I'enfance — bien que nos avatars ne semblent
pas comprendre ce qui se joue autour d’eux —, les chapitres suivants nous montrent une ville que des
soldats robotiques assiegent petit a petit. Des lignes de défense sont montées, I'écho du vrombissement
des engins de guerre résonne dans le lointain et le martélement des pieds métalliques des envahisseurs
fait trembler la ville. Coups de feu et missiles la mettent a sac. Le chapitre 7, « Le jour de la couleur », sert
de clé de volte au récit : prise au piege d’'une machine suite a un choix arbitraire effectué par cette
derniére, la fillette se voit recouverte de rouge. Elle fait a présent partie du « peuple rouge », humilié par
de nombreux personnages non jouables. Dans la Figure 9, le café dans lequel on dansait plus tét lui est
désormais interdit (les membres du peuple rouge ne peuvent y entrer), tout comme elle ne peut prendre
le transport en commun dans lequel elle était pourtant montée avant, forgant nos personnages a prendre
une autre voie.

Figure 9. Capture du jeu My Memory of Us. Le café, sous I'effigie de 'armée des robots, est interdit aux membres
du peuple rouge.

La terreur qui s’installe est incarnée par une entité géante et autoritaire que I'on découvre : le Roi des
robots, dont la propagande emplit les murs de la ville et les bouches des asservis. De nombreuses
boutiques ferment et le peuple travaille sans cesse sous la contrainte, surveillés en permanence par des
soldats programmés pour réprimer. Dans la suite de I'aventure, le gameplay et les objectifs du jeu sont
variés : il s’agit tantét d’échapper aux griffes des soldats (dans des phases d’évitement, par exemple), de
subir leur harcélement (la fillette doit a un moment danser sous les yeux vils des soldats pour recevoir un
os qui l'aidera a résoudre un puzzle), d’aider un individu du peuple rouge tourmenté par des robots, de
tirer, de voler, de s’entraider, etc. En outre, le jeu nous impose des moments de séparation inévitable,
notamment quand les soldats viennent forcer les portes des ruines de la maison du grand-pére pour les
emmener, lui et sa petite-fille, sous I'ceil impuissant du garcon. Plus tard dans le jeu, suite a une autre
séparation, ce dernier en arrivera méme a entrer de plein gré dans la machine a colorer, pour devenir
rouge et rejoindre son amie.

Les regles présentées ci-dessus sont trés significatives : leur articulation structure une métaphore de
la Seconde Guerre mondiale. Plus spécifiquement, bien que dépourvu d’iconographie explicite, le jeu
regorge d’indices qui font référence a I'occupation allemande et a la création de ghettos en Pologne :
l'arrivée des robots met en scéne la montée de la terreur, les transformations de la ville (flyers, etc.)
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remédient 'expansion de la propagande, le roi des robots représente Hitler, les prisonniers rappellent les
hommes réquisitionnés pour du travail force, I'enlevement d’une statue correspond a la destruction de la
culture polonaise, la couleur rouge est une reprise de I'étoile juive, etc. (Figure 10). Dans une interview
pour la revue Polygonr®, le directeur artistique du jeu a expliqué avoir voulu rendre hommage a certaines
figures qu’il considére comme héroiques (par exemple, Janusz Korczak) et permettre aux membres de
I'équipe de développement de raconter I'histoire de leurs familles.

Figure 10. Capture du jeu My Memory of Us. Le crane est une remédiation du motif de la croix gammée, les
robots représentent les soldats nazis qui envahissent la ville et le discours marque I'expansion de la propagande
anti-juive.

Pour préparer cet atelier, nous avons d’abord rejoué au chapitre 7 (qui sera proposé aux éléves) avec
'enseignante partenaire, en listant le plus de ludémes possibles. Nous avons ensuite associé une
interprétation potentielle a chacun de ces ludémes en croisant notre lecture du jeu avec une série de
paratextes (notamment des interviews des développeurs) (Tableau 3). C'est a ce moment-la que la
collaboration interdisciplinaire se révele particulierement intéressante : elle permet en effet de mutualiser
les ressources des différents acteurs pour enrichir la lecture du jeu.

9 Voir Hall, C. (2017). My Memory of Us celebrates Polish heroes, victims of the Nazi concentration camps. Polygon. Repéré 15 février 2019 a :
https://www.polygon.com/2017/3/14/14923840/my-memory-of-us-celebrates-polish-nazi-concentration-camp-ghettos.
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Tableau 3

Ludemographie (non exhaustive et a titre illustratif) du chapitre 7 du jeu My Memory of Us (Juggler Games,

2018)

Reégles

Interprétations possibles

Jouabilité

Se déplacer vers la droite

Référence au repeuplement vers I'Est a partir de I'été 1942, déportation vers le
camp de Treblinka?

Objectifs

Esquiver les ennemis
(pas d’affrontement,
possibilité de courir ou de
marcher furtivement)

Référence a la fuite des Polonais devant 'avancée allemande? Se cacher de
'armée allemande et de ses collaborateurs?

Méta-jeu

Coordonner les
personnages entre eux

Référence a la solidarité nécessaire en temps de guerre mais aussi au risque
de séparation?

Cosmos

Motif en téte du robot

Reprise de la croix gammeée?

La couleur rouge

Reprise de I'étoile juive et d’autres signes de discrimination?

Murs de la ville en
construction

Référence a la construction des murs d’un ghetto sous un régime de travail
forcé. Cadre géographique supposé : Varsovie?

Les robots

Reprise des soldats allemands?

Destruction d’'une statue

Référence au régime d'occupation allemand, qui applique une politique de
destruction de la Pologne en tant que nation?

L’arrivée des robots dans
la ville

Référence a l'invasion de la Pologne par 'armée allemande, sans déclaration
de guerre formelle? Cadre temporel supposé : 1¢" septembre 19397?

Apres cette étape, le travail de conception pédagogique a été poursuivi en collaboration avec I'enseignante
(en présentiel puis a distance). L’atelier a été prévu pour s’étaler sur trois séances de cours, que
'enseignante partenaire a animées et que nous avons pu observer. Chacune correspondait a une phase
du dispositif. Lors de la premiére phase, les éléves sont entrés en classe et ont regu aléatoirement une
étiquette portant une lettre « J », « O », « M » ou « C ». L’enseignante a ensuite livré un bref exposé sur
la notion de regle vidéoludique (il s’agissait d’'une vulgarisation de la typologie décrite dans le cadrage
théorique et que nous avions nous-méme proposée a I'enseignante) afin de préconstruire une grille de
lecture. Puis elle a lancé le jeu depuis I'ordinateur portable de sa classe, relié a un projecteur et auquel
une manette était connectée. Aprés une bréve présentation orale du jeu (soit un résumé du début de
l'intrigue, sans notifier la référence implicite a la Seconde Guerre mondiale), elle a lancé le chapitre 7 et
a introduit les principales commandes. Elle a alors demandé a un éléve volontaire de prendre la manette
et de poursuivre le niveau. Nous précisons qu’aucun éléve ne connaissait le jeu. Tout en jouant et/ou en
observant la partie, les apprenants devaient commenter le jeu en émettant des hypothéses sur le sens de
I'histoire. En méme temps, tandis que les éleves se passaient régulierement la manette, chacun était invité
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a compléter une grille distribuée (Figure 11), dans laquelle il notait les régles observées : ceux ayant regu
la lettre « J » se concentraient sur les regles en lien avec la jouabilité, tandis que les lettres « O », « M »
et « C » renvoyaient respectivement aux objectifs, au méta-jeu et au cosmos. Quand le débat s’essoufflait
ou qu’une certaine catégorie de régles n’était jamais traitée, I'enseignante relangait la discussion avec des
questions ouvertes (a votre avis, que raconte ce jeu? qui sont les personnages? ou sont-ils? que leur
arrive-t-il? qu’étes-vous en train de faire pour le moment? que voyez-vous a I'écran, au niveau des décors?
etc.). Toutes les hypothéses étaient notées au tableau par I'enseignante. Cette phase s’est terminée
lorsque les éléves ont achevé le chapitre 7.

FICHE D’OBSERVATION

COMPLETEE PAR

= actions due le joueur peur
=buts a atteindre, objectifs du  réaliser (toujours commencer par
Jew, de l'énigme... un verbe d'action ; ex : POUSSER
un bloc)

= événements qui se produisent
sans l'ntervention du joueur,
décors, caractéristiques des
PErsONNAgES, SoNS...

= haviéres dowt le joueur
nteragit avec les regles,
stratégies mises ew place...

Figure 11. Grille d’observation distribuée aux éléves

Lors de la phase 2, les éléves ont été rassemblés en 5 groupes (chaque groupe devait compter des éleves
ayant travaillé sur des catégories de régles différentes). L’enseignante a ensuite distribué un deck de 18
cartes que nous avons élaborées ensemble. Sur chaque carte figurait un référent culturel remédié dans le
jeu et que nous avions repéré lors de la conception de I'atelier (Figure 12).

Figure 12. Exemples de cartes distribuées aux éleves
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Durant cette activité, chaque équipe a di tenter d’associer une carte a une ou plusieurs regles observées.
Des cartes vierges étaient également disponibles pour que les éléves puissent inscrire eux-mémes des
référents qu'ils souhaitaient associer a 'une ou I'autre régle. Des captures du jeu ont été distribuées pour
les aider a se souvenir des différents éléments qui auraient pu étre observés. Aprés 15 minutes de travail,
'enseignante a posé une série de questions : de quoi parle ce jeu? Quel est le cadre spatiotemporel?
Quelle histoire raconte-t-iI? Que font les protagonistes? Qui sont les autres personnages et que font-ils?
etc. Les groupes ont été invités a réfléchir avant de confronter leurs points de vue et leurs hypothéses
pour construire collégialement l'interprétation du jeu et la comparer aux premiéres pistes qu’ils avaient
proposees lors de la premiére phase.

Durant la derniére phase de I'atelier, les éléves ont joué au chapitre 8 selon les mémes modalités que
dans la premiére étape (c’est-a-dire en commentant oralement le jeu). L’idée était de voir, d’'une part, a
quel point ils étaient capables d’identifier des ludémes; d’autre part, comment ils activaient leurs nouvelles
clés de lecture pour interpréter ces derniers et construire ainsi le sens du jeu. A la fin du chapitre, et pour
cléturer la discussion, une question de synthése a été posée par I'enseignante : « en considérant ce jeu
comme une trace du passe, et sachant que le studio de développement du jeu est polonais, quelle vision
du passé nous montre-t-il? ».

Discussion et perspectives

Si I'on lit cette proposition d’atelier a la lumiére des deux modeles présentés précédemment (navigation-
recherche vs. navigation-exploration), nous remarquons que l'articulation des différentes phases reléve
d’'une combinaison : la premiére partie de I'atelier laisse en effet la liberté aux éléves de construire leurs
hypothéses de lecture (en partant de la regle pour tenter d’accéder au référent) tandis que dans sa suite,
des clés de lecture sont mises a leur disposition pour approfondir leur interprétation de I'ceuvre (le référent
est alors suggéré afin de guider leur lecture). Cette fagon de procéder permet d’observer une évolution
dans les représentations des éléves : lors de leurs premieres hypothéses, trés peu d’entre eux ont identifié
le lien avec la Seconde Guerre mondiale. Si le théme de la guerre a effectivement émergé (parmi ceux de
l'invasion extraterrestre, du totalitarisme et de I'impact de la technologie sur 'lhomme, pour ne citer que
ceux-la), la précision du contexte historique (lieu, date, circonstances) n’a été rendue possible que par la
mise a disposition des référents. Bien que la métaphore nous ait semblé a priori simple a décoder, le terrain
nous a révelé que I'exercice est plus complexe qu’il N’y parait. D'une part, les éléves étaient d’abord
tellement focalisés sur I'apprentissage des mécaniques du jeu que le travail d’observation des regles est
apparu comme une surcharge cognitive altérant I'expérience ludique. De méme, certains éléves
demandaient parfois au joueur de revenir en arriére parce qu’ils pensaient avoir « vu quelque chose » :
I'expérience perdait alors en ludique ce qu’elle gagnait en pédagogique. D’autre part, le rapport signifiant-
signifié n’était pas automatique : par exemple, pour certains éléves, les robots ne pouvaient étre que des
robots. Il a toutefois été intéressant de constater que, dés le moment ou une éléve a émis I'hypothése que
le jeu parlait de la Seconde Guerre mondiale en argumentant finement sa proposition, d’autres se sont
engouffrés dans la méme direction interprétative en éprouvant de nouvelles hypothéses. lls négociaient
alors une interprétation commune en mobilisant des clés de lecture qui leur étaient propres. Par ailleurs,
si de nombreux liens de référentialité que nous avions établis ont été relevés par les éléves, certains n’ont
pas été identifiés (Tableau 4).

Tableau 4

Liens de référentialité retrouvés et non retrouvés par les éleves (liste non exhaustive et a titre illustratif)

Exemples de liens de référentialité...

...retrouvés par les éléves ...non retrouvés par les éléves

Le Roi des Robots < Hitler Les murs de la ville < les murs d’enceinte du ghetto
Déplacement vers la droite <> Déportation vers I'Est L’arrivée des avions < le Blitzkrieg

Le peuple rouge < Les Juifs Disparition de la statue <> destruction de la nation
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De l'avis de I'enseignante, qui connait mieux ses éléves, des explications possibles sont peut-étre soit
I'écart parfois trop important entre le ludéme et le référent remédié (ce qui nécessite donc un décodage
plus complexe), soit 'dge des éléves, encore trés jeunes (12-13 ans) pour étre capables d’adopter une
telle posture réflexive face au jeu alors qu'’ils n’en ont pas I'habitude. Dés lors, plusieurs questions doivent
étre traitées dans la suite de notre recherche : comment faciliter I'accessibilité aux significations complexes
logées au creux des ceuvres vidéoludiques sans trop altérer I'expérience du jeu? Comment sensibiliser a
leurs langages, selon quelle progression de difficulté et avec quels prérequis?

Toutefois, durant les moments d’échanges qui ont suivi la phase de jeu, certains éleves détenaient des
ressources suffisantes pour livrer une interprétation déja pertinente du jeu et, par la, nourrir (voire
influencer) la réflexion de leurs camarades. La dimension sociale de tels ateliers est donc un aspect a ne
pas négliger dans les perspectives que nous emprunterons : comment favoriser la mutualisation des
ressources des éléves sans les stigmatiser ou sombrer dans un élitisme culturel? Comment impulser et
faire circuler la parole pour enrichir la réflexion et le discours qui se produisent au moment méme de
I'expérience vidéoludique? Comment laisser chacun exprimer la singularité de son interprétation sans que
cette derniére ne soit forcément formatée par celle des autres? Ce sont la des questions qu'il convient
d’intégrer a notre modéle d’analyse initial. C’est d’ailleurs dans cette méme dimension sociale qu’il faut
interroger le rOle de I'animateur. En effet, dans cet atelier, en distribuant le jeu de cartes qui reprend des
référents remédiés dans le jeu, il agit essentiellement en tant qu’auxiliaire de l'interprétation (le joueur
recoit de sa part un accés au référent qu’il peut mobiliser dans son rapport a la régle pour I'interpréter).
Toutefois, les référents étaient tellement précis et nombreux qu’ils ont été suffisants pour nourrir I'exercice.
Dés lors, comment outiller les éléves sans cloisonner I'’horizon de leur interprétation, sans les ramener a
sa propre réflexion? Comment se détacher de ses propres représentations afin de laisser aux participants
'espace — et la liberté — suffisant pour (co)construire les leurs? Quels roles, en somme, peut jouer
I'enseignant dans les flux de la remédiation et de I'actualisation, et pour quelle contribution a I'interprétation
du jeu par les éléves?

Notons qu’une carte vierge a tout de méme été complétée par une éléve. Cette derniére expliquait que
dans le jeu, il N’y avait aucune école et que, de son avis, c’était peut-étre lié au fait que les Nazis
interdisaient a certaines catégories sociales I'accés a I'éducation. Ce qui est trés intéressant dans cette
intervention, c’est que son interprétation repose ici sur I'absence d’un ludéme. Or, jusqu’a présent, nous
ne nous étions concentré que sur des ludémes présents dans le jeu. Ainsi, prise dans un cadre interprétatif
précis, 'absence de régles pourrait également figurer un message (ou un fragment de message) a
décoder. Si nous poursuivons la réflexion de cette éléve, 'absence de couleurs chaudes dans le jeu
pourrait évoquer le manque de combustibles dans le ghetto de Varsovie, le peu de représentations de
nourriture, la famine qui a commencé dés 'hiver 1940, etc. Traduire régulierement en pistes pédagogiques
les différents états de notre recherche et les tester en milieu scolaire permettront donc sans doute de
contribuer a I'élaboration du champ théorique d’une littératie vidéoludique : pour compléter la réflexion, il
s’agirait, en sens inverse, de formaliser en pistes théoriques les maniéres dont les éléves traitent et
interpréetent les ludémes.
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Ces élements invitent a une premiére réfection de notre modéle d’analyse (Figure 13).

Figure 13. Révision de notre cadre d’analyse

Dans cette révision, le joueur n’est plus une entité isolée. La posture du récepteur 2 (Ila mention +x indique
qu’il peut y avoir plusieurs autres récepteurs) varie selon la situation pédagogique : par exemple joueur,
observateur voire enseignant, ce dernier influence potentiellement I'interprétation du « premier joueur »
lorsqu’il lui soumet ses propres représentations. Dés lors, lorsqu'il regoit de telles informations, le joueur
peut switcher d’une posture de navigation-exploration (il émet ses propres hypothéses sur les significations
d’'un ludéme) a une posture de navigation-recherche (il active la nouvelle clé de lecture regue pour
interpréter le ludéme). L'interprétation devient alors une activité négociée qui facilite la participation
d’éléves plus réservés ou moins outillés. En effet, lorsque la classe a joué au chapitre 8, nous avons
observé un taux de participation plus important et des éléves, qui n’avaient pas parlé durant la premiére
phase, ont pris la parole pour tenter a leur tour d’interpréter le jeu.

A la fin de I'atelier, lorsque I'enseignante a posé la question de synthése (« en considérant ce jeu comme
une trace du passé, et sachant que le studio de développement du jeu est polonais, quelle vision du passé
nous montre-t-iI? »), de nombreuses réponses d’éléves affichaient un certain niveau d’empathie et de
solidarité pour les Polonais de la Seconde Guerre mondiale. La fonction mémorielle et le devoir de
mémoire ont également été soulignés. L'idéologie nazie et le traitement infligé aux persécutés ont été
largement critiqués. Il N’y a pas eu d’exploitation approfondie de leurs réponses : d’'une part, le temps
manquait et d’autre part, le scénario construit ne prévoyait pas d’aller plus loin. Toutefois, nous pensons
que de tels ateliers d’éducation au jeu vidéo doivent également aborder les enjeux éthiques, politiques et
culturels du médium vidéoludique. En effet, selon Raessens (2014), les jeux vidéo correspondent a des
« espaces idéologiques » qui objectivent le monde. Le jeu vidéo étant un objet de consommation de
masse, ces remédiations participent collatéralement a la normalisation d’un certain état du monde qui peut
étre incorporé par les joueurs : pour Trémel, le jeu vidéo apparait la comme un médium, au sens ou il est
« I'expression symptomatique de certaines idéologies répandues dans la société contemporaine » (cité
par Genvo, 2005, p. 7). A ce titre, la représentation assez manichéenne de la Seconde Guerre mondiale
aurait pu étre interrogée a travers I'expérience du jeu et sa dimension engagée. En outre, la dimension
affective n’a pas du tout été envisagée dans ce dispositif. Or, deux éléves ont précisé qu'’ils ont été touchés
par le jeu seulement aprés I'exercice d’analyse. Nous nous interrogeons donc sur la place que nous
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pouvons donner aux émotions du joueur — en tant que réponses au jeu — dans la construction d’une
littératie vidéoludique puisqu’elles permettent « la subjectivisation et [...] la singularité du lecteur dans
I'acte d’interprétation du texte » (Lemieux & Lacelle, 2016).

Il convient de préciser que nous n'avons pas établi de protocole d’évaluation du dispositif. En effet, nous
situant dans une recherche-design, I'objectif de cette étape exploratoire était, avant tout et en fonction du
besoin identifié (proposer un modele d’éducation au jeu vidéo), de défricher le terrain investi pour élaborer
une premiere réflexion théorique (cdté chercheur) et I'éprouver sur le plan pratique (c6té praticien réflexif).
L’évaluation nous apparait par ailleurs comme un probléme complexe car que peut-on évaluer vraiment
et concretement? L’effet du jeu vidéo sur les apprentissages alors qu’il est difficilement mesurable et pas
forcément plus efficace qu’un autre dispositif (Amadieu & Tricot, 2014)? L’efficacité du scénario intégrant
un jeu vidéo sur I'apprentissage alors que nous n’avons pas de point de comparaison pertinent? L’effet du
scénario sur le rapport au jeu alors que notre objectif n’est pas de le modifier mais d’augmenter le pouvoir
d’intervention des joueurs dans les ceuvres vidéoludiques? Dés lors, plutét que de rechercher « I'effet de »,
nous proposons de concentrer 'attention sur le « rapport a », qui nous apparait comme une préoccupation
majeure dans un processus d’éducation aux médias. Ce changement de posture invite a mettre
légérement de c6té la question de I'évaluation pour privilégier celle de la conception, tout en élaborant des
outils qui permettent de la réguler. Bien sir, I'expérience vidéoludique en contexte scolaire ne sera jamais
celle que I'on vit dans notre salon ou aux c6tés de nos amis; toutefois, nous avons bon espoir que les
jeunes pourront activer, dans leurs propres pratiques culturelles, les clés de lecture construites a leurs
cotes.

Enfin, bien que nous nous sommes ici focalisé sur la posture réceptive du public visé, le concept de
littératie encadre également des activités de production, comme I'écriture, c’est-a-dire la création et la
diffusion de productions médiatiques (Fastrez & Philippette, 2017). Nous pensons que nos recherches
peuvent venir soutenir la réflexion sur ce type d’activités, les clés de lecture que construisons figurant de
potentielles clés d’écriture.

Conclusion

Ramené en contexte scolaire, le jeu vidéo ne doit pas, selon nous, n’étre que ressource et instrument.
Puisqu’il est aussi ceuvre et expérience, il nous parait important de commencer a détacher notre regard
d’une vision technocratique de sa mobilisation a I'école, qui chercherait a en saisir (voire a en en forcer) a
tout prix les effets sur I'apprentissage. De notre point de vue, c’est davantage sur le rapport au média qu'il
faut travailler, et sur 'accés a ses langages. C’est dans cette perspective que nous proposons d’'ceuvrer a
un projet d’éducation au jeu vidéo.

Pour autant, nous ne défendons pas une analyse structuraliste du jeu vidéo, qui le réduirait a un ensemble
de caractéristiques formelles : nous privilégions plutét une approche communicationnelle de ses régles,
entendues comme des ludémes que le joueur est libre d’interpréter en activant une série de clés de lecture
dont il dispose et/ou qui pourraient étre mises a sa disposition. En effet, tout média employé pour stocker
et communiquer des contenus (messages, souvenirs, idéologies, connaissances...) marque ces derniers
et chaque culture, dans le temps et I'espace, promeut une forme plutdét qu’une autre. Le jeu vidéo ne fait
pas exception : largement consommé dans nos sociétés — mais pas toujours compris —, il est un artéfact
chargé de messages qui donnent a voir le monde. Toutefois, ces derniers n'ont de sens qu’a travers les
significations que les joueurs leur prétent. Leurs multiples formes invitent a la construction d’une littératie
dont la mise en ceuvre pourrait décupler le pouvoir d’intervention des joueurs dans les oceuvres
vidéoludiques et leur apporter des outils pour mieux traiter les informations qui y circulent. |l s’agit |13, selon
nous, de deux pistes a investiguer pour permettre aux jeunes d’explorer I'environnement médiatique
contemporain de fagon éveillée et critique.
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RESUME

Notre problématique de recherche est née d’'un double constat établi a partir d’'une observation
personnelle faite auprés d’apprenants arabophones confrontés a la compréhension en lecture
des contenus pédagogiques, qui au travers de nos lectures a été davantage consolidée,
notamment avec les travaux de Boudechiche (2008), Sebane (2008) et Rekrak (2016) dans
lesquels ils ont démontrés avec clarté que les étudiants, en tentant de construire des
connaissances en frangais langue étrangere, rencontraient beaucoup de difficultés. Nous
supposons que 'exploitation des multiples apports d’une plateforme d’apprentissage en ligne
« MoodleCloud » dans le cadre dun enseignement hybride permettrait d’enrichir
'enseignement dispensé en classe et de développer au mieux la compétence de
compréhension en lecture de ces étudiants. Afin de vérifier nos hypothéses de recherche,
nous avons mené tout au long d’'un semestre d’étude une enquéte sur terrain qui s’est
déroulée en trois phases auprés d’étudiants algériens inscrits en premiére année Licence au
département de Frangais.

Mots-clés : dispositif de formation hybride, compréhension en lecture, frangais langue
étrangére, pédagogie universitaire, contexte universitaire algérien

ABSTRACT

Our research problem arose from a twofold observation based on personal observation of
Arabic-speaking learners confronted with reading comprehension of pedagogical content,
which through our reading has been further consolidated, notably with the work of
Boudechiche (2008), Sebane (2008) and Rekrak (2016) in which they clearly demonstrated
that students, in trying to build knowledge in French as a foreign language, encounter many
difficulties. We assume that using the multiple contributions of a "MoodleCloud" e-learning
platform in a hybrid education approach would enrich classroom instruction and best develop
the reading comprehension skills of these students. In order to verify our research hypotheses,
we conducted a three-phase field survey throughout a semester of study with Algerian
students enrolled in the first year of their bachelor's degree in the French department.

Keywords: hybrid training device, reading comprehension, French as a foreign language,
university pedagogy, Algerian university context

RESUMEN

Nuestro problema de investigacion surgié a partir de una observacion personal, realizada con
alumnos de lengua arabe confrontados a la comprension lectora de contenidos pedagdgicos,
que se ha consolidado aun mas a través de nuestras lecturas, en particular con los trabajos
de Boudechiche (2008), Sebane (2008) y Rekrak (2016), en los que demostraron claramente
que los estudiantes se encuentran con muchas dificultades al tratar de construir conocimiento
del francés como lengua extranjera,. Suponemos que el uso de las multiples contribuciones
de una plataforma de e-learning " MoodleCloud " en un enfoque educativo hibrido enriqueceria
la instruccion en el aula y desarrollaria mejor las habilidades de comprension lectora de estos
estudiantes. Para verificar nuestras hipétesis de investigacion, realizamos un estudio de
campo de tres fases a lo largo de un semestre de estudio con estudiantes argelinos
matriculados en el primer afio de su licenciatura en el departamento francés.

revue-mediations.telug.ca | No. 2, 2019

55



Palabras clave: dispositivo hibrido de formacion, comprension lectora, francés como lengua
extranjera, pedagogia universitaria, contexto universitario argelino

Introduction

La réforme du systéme éducatif algérien promulguée en 2002 a mis I'accent sur la nécessité de former
des lecteurs compétents en langue L2, et donc de développer I'apprentissage/enseignement de
la compétence a lire et a comprendre les différents types de texte dans tous les niveaux d’enseignement,
a I'école fondamentale, au college, au lycée et méme a l'université. Pourtant, de nombreux travaux de
recherche telles que ceux de Ammouden & Ammouden (2010), Kherra (2011), Ouhaibia (2016) et
Sebane (2011), réalisés conformément aux niveaux décrits par le Cadre Européen Commun de Référence
pour les Langues (CECRL) ont révélé que plus de 90% des étudiants algériens rejoignent les bancs de
'université en n‘ayant qu'un niveau élémentaire en frangais (A1). D’autres constats établis a partir des
travaux de recherche traitant les problemes de I'apprentissage de la compréhension et production écrite
(Boudechiche, 2008; Kherbache, 2008; Ouhaibia, 2010; Sebane, 2008) ont également dévoilé que
beaucoup d’obstacles empéchaient les étudiants de développer suffisamment de compétences en
littératie. Ces difficultés que les apprenants peinent souvent a surmonter sont particuli€rement décisives
pour leur réussite scolaire et leur insertion professionnelle.

C’est d’ailleurs dans cette perspective et avec I'avenement des TIC dans les milieux de formation que des
chercheurs appartenant aux pays du Nord (Karsenti, 2004; Legros, 2006; Depover, Karsenti &
Komis, 2007; Assude & Loisy, 2008; Lebrun, 2011) ont tenté d’expérimenter ces outils technologiques
dans plusieurs situations d’enseignement/apprentissage des langues afin d’identifier les divers apports
qu’ils sont en mesure d’offrir.

Nous souhaitons, a la lumiére de ces travaux et dans le but d’apporter une solution pédagogique efficace
aux difficultés rencontrées lors de I'apprentissage du module de « Linguistique », examiner dans quelle
mesure I'exploitation des multiples potentialités des dispositifs de formation hybrides pourraient aider a la
compréhension en lecture des matiéres de spécialité.

Dans ce qui suit, nous présenterons en premier lieu un petit apercu du contexte et des principes théoriques
sur lesquels se base notre présente recherche; en second lieu nous exposerons, sans trop apporter de
détails, la méthodologie qui sous-tend notre étude; finalement nous focaliserons notre réflexion sur
'expérimentation d’'un nouveau dispositif de suivi et d’'accompagnement mis en place pour faciliter les
apprentissages des étudiants ainsi que sur I'analyse de ses effets.

Contexte et problématique

Cette contribution présente, a la lumiére des travaux les plus récents, les principaux résultats d’'une étude
faite auprés d’étudiants algériens inscrits en premiére année Licence et qui repose sur la mise au point et
I'expérimentation d’aides a la compréhension d’un texte explicatif en langue L2 (Frangais) exposant un
module jugé comme complexe dispensé dans le département de Frangais : la linguistique. Les travaux de
recherche qui se sont intéressés a la compréhension des textes explicatifs s’appuient sur les nombreuses
recherches qui ont montré que « I'acte de comprendre » est une représentation cohérente de texte que le
lecteur construit a partir des informations véhiculées dans le texte en y ajoutant ses propres connaissances
du sujet emmagasinées dans sa mémoire qu’il développe a partir de processus inférentiels qui servent a
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expliquer et a mettre en évidence les rapports de cohérence existants entre les énoncés. Ces deux
derniers processus reposent a leur tour sur deux autres composants du systéme cognitif qui sont la
mémoire de travail (MDT) et la métacognition. Le traitement des anaphores et des inférences s’appuie sur
I'aptitude du lecteur a garder actives les informations lues antérieurement (Cain, Oakhill, & Bryant, 2004).

Néanmoins pour étre capable de comprendre, il est également nécessaire que le lecteur comprenne et
réalise qu’un traitement spécial est capital de sa part pour activer ce genre de processus. En effet, ce sont
les processus métacognitifs (inférence, flexibilité, régulation, contréle et adaptation) qui favorisent la bonne
compréhension (Cain, Oakhill & Bryant, 2004).

C’est pour cette raison que ces auteurs (2000) mettent I'accent sur l'importance de travailler la
compréhension, pas seulement au primaire et au secondaire, mais aussi et surtout au supérieur. lls
défendent I'idée que la seule fagon pour nous de soulever notre niveau de compréhension des apprenants
est de perpétuer I'entrainement de cette compétence.

De ce postulat qui définit I'activité de lecture comme un apprentissage complexe et multidimensionnel en
ce qui concerne les processus cognitifs (Bianco, 2015; Carliste & Rice, 2002; Clarke, Truelove, Hulmes &
Snowling, 2014; Irwin, 2007), la lecture de textes de disciplines complexes et peu connues des étudiants
ne peut étre sans difficultés. Ceci est encore plus vrai lorsqu'il s’agit de textes produits en L2 ou LE. Le
répertoire lexical de ces étudiants, généralement insuffisant, entre en conflit avec les données véhiculées
directement ou indirectement dans le texte, ce qui méne ces étudiants a de grandes difficultés pour
développer les inférences nécessaires a la construction de cohérence globale de la représentation du
contenu sémantique du texte (Best, Row, Ozuru & MacNamara, 2005). Ces obstacles poussent les
etudiants a générer des représentations incomplétes, partiellement cohérentes, voire incohérentes la
plupart du temps (Legros & Baudet, 1996) et a activer des stratégies inutiles (Marin, Crinon, Legros & Avel,
2007).

A l'encontre de ces difficultés, des projets de recherche ont été élaborés pour améliorer la compréhension
et I'apprentissage/enseignement de la compréhension en lecture (Yee & Mclintyre, 2013), notamment
celles traitant les apports des TICE sur le traitement cognitif des textes (Baccino, 2004;
Legros & Crinon, 2002; Legros, Pudelko, Crinon & Tricot, 2000; Mangen, Walgermo & Brgnnick, 2013;
Tierney, 2009; Wright, Fugett & Caputa, 2013), qui ont permis la création de plusieurs aides numériques
multi et hypermédias (Closed Hypertext Systems) et des systémes de co-compréhension a distance
(Open-ended Internet Environments), qui ont fini par la suite par étre ajustés pour une meilleure adaptation
et soumis a des tests pour vérification (Al-Seghayer, 2005; Coiro, 2003; Legros, Hoareau, Boudechiche,
Makhlouf & Gabsi, 2007; McNamara & Shapiro, 2005; Snow, 2010; Vidal-Abarca et al., 2002).

Un logiciel interactif et adaptatif nommé « iSTART » a été développé par McNamara, Levinstein &
Boonthum (2004) pour d’'un cbté, améliorer le développement des stratégies de lecture actives en
s’ajustant au niveau de compétences des apprenants et a leur connaissance, et d’'un autre coté pour aider
a construire une meilleure représentation du contenu des textes, en planifiant des modules d’aide a
'apprentissage des stratégie telles que : la prédiction de la suite du texte, la génération d’inférences,
I'utilisation de connaissances préalables et le contrble de la compréhension. O’Reilly, Sinclair &
McNamara (2004) ont par la suite testé I'impact d'iISTART sur la compréhension d’un texte scientifique
soumis a 38 éléves, a I'aide de questions se rapportant soit aux informations véhiculées dans le texte soit
aux connaissances sous-entendues relevant des inférences. |l s’est révélé que les éleves ayant suivis un
entrainement a l'aide du logiciel ont de meilleures performances en compréhension de lecture de textes
scientifiques que les éléves non entrainés avec iISTART. Ceci confirme bien I’hypothése qui sous-tend que
le logiciel iISTART améliore la compréhension en lecture de textes scientifiques.
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D’autres travaux se sont aussi intéressés a I'importance du questionnement sur le développement de
connaissances par l'activation de stratégies efficaces de compréhension pendant les activités de
compréhension en lecture, précisément la lecture de textes produits en L2. Mentionnons I'étude de
Kazuhiro (2008), qui servait a mesurer I'effet de deux genres de questions (des questions sur le contenu
du texte et des questions inférentielles) sur la compréhension de textes produits en L2 en questionnant
deux groupes d’étudiants japonais séparés en trois niveaux (faible, intermédiaire et bon) qui avaient
chacun pour consigne de traiter un seul genre de question. Dans cette étude, Kazuhiro a démontré que
les questions se rapportant au contenu du texte amélioraient surtout la compréhension des participants
ayant un bon niveau, tandis que les questions inférentielles impactaient la compréhension de tous les
participants sans exception.

Sans oublier aussi qu'avec le développement des outils multimédias, d’autres percées technologiques ont
été réalisées, telles que : la création de systemes de questionnement numérique qui permettent d’ajuster
I'entrainement au niveau de compétence des apprenants sur les domaines de connaissances présentés
par le texte (closed hypertext systems) (Dalton & Proctor, 2007; Kangsepp, 2011), et également le
développement de bases de données ainsi que I'apprentissage en ligne qui ont largement montré leur
efficacité notamment a travers différents travaux de recherches (Fan, 2012; Ghorbani & Nezamoshari'e,
2012; Momtaz & Garner, 2010; Pan & Wu, 2013; Zuo, 2011) dans lesquels ils ont su prouver que les
échanges entre pairs favorisent efficacement la compréhension des textes et la construction de
connaissances.

De plus, depuis une dizaine d’années I'exploitation des plateformes d’enseignement s’est propagée dans
les universités européennes, leur faisant ainsi subir une transformation des dispositifs traditionnels vers
les nouveaux dispositifs hybrides qui reposent sur l'articulation entre le présentiel, la distance et les
environnements techno-pédagogiques (Charlier, Deschryver et Peraya, 2006). Cependant, peu d’études
révélent un impact positif de ces ftransformations sur la qualitt des processus
d’enseignement/d’apprentissage. Ce n’est que récemment que la réflexion s’est intéressée sur
limportance d’accorder de lintérét au dispositif pédagogique encadrant les outils et a Il'attention
pédagogique devenue plus cruciale en ce qui concerne les dispositifs s’appuyant sur les technologies.
Selon Clark (1994) et Tardif (1996), une pédagogie rigoureuse est une condition indispensable pour que
les TIC (technologies de l'information et de la communication) tiennent parole et ouvrent I'accés a une
formation de qualité. C’est pour cette raison que I'alignement pédagogique des objectifs, des méthodes et
des évaluations (Biggs, 1996) que nous complétons par I'utilisation des outils technologiques (Lebrun,
2007) représentent un élément indispensable d’un effet positif des TIC : « Our review provides convincing
evidence that information technology can enhance learning when the pedagogy is sound, and where there
is a good match of technology, techniques and objectives » (Kadiyala & Crynes, 2000). Cela nous parait
nécessaire pour palier la part supposée de ces impacts que Morgan (2003) définissait ainsi :

There is little empirical evidence that course management systems actually improve pedagogy.
Study findings suggest, however, that using a CMS does invite faculty to rethink their course
instruction and instructional environment, resulting in a sort of accidental pedagogy.

Au travers de notre travail de recherche, nous souhaitons expérimenter de fagon empirique I'effet de ces
technologies sur l'optimisation de la compréhension en lecture des étudiants algériens et soutenir
davantage l'idée que les valeurs ajoutées qu’'offrent les technologies a I'apprentissage exigent des
dispositifs adéquats congus sur des pédagogies actives, incitatives et interactives.

Dans une perspective socio-constructiviste de I'apprentissage, nous voulons montrer en quoi un dispositif
d’apprentissage hybride soutenu par la plateforme « MoodleCloud » pourrait améliorer la compréhension
en lecture d’étudiants algériens inscrits en premiére année Licence.
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En effet, nous pensons qu’exploiter soigneusement les potentialités d’'une plateforme d’apprentissage en
ligne dans le cadre de la mise en place d'un dispositif hybride de formation peut également permettre le
développement d’'une activité réflexive plus importante. En effet, vu que la plateforme « MoodleCloud »
integre des ressources et des activités d’apprentissage tels que : les glossaires, forum, test, feedBack,
wiki, chat, etc., qui permettent le dialogue (communication entre pairs), I'évaluation (voire I'autoévaluation)
et la collaboration, elle permet donc une confrontation du traitement différencié de I'information. Traitement
qui selon Van Dijk & Kintsch (1983), s’effectue en trois temps. Le premier temps est dit « code de
surface » : il correspond aux caractéristiques lexicales et sémantiques du texte. Le second temps est
appelé « base de texte » : c’est un traitement qui s’opére sur I'ensemble des propositions sémantiques
traduisant le contenu explicite du texte a étudier. Quant au troisi€me, nommé « Modéle de situation », c’est
un processus qui se déploie sur 'ensemble des connaissances évoquées par le texte a étudier et qui met
en relation le contenu du texte a étudier avec les connaissances du lecteur. C’est la confrontation de ce
triple traitement que réalisent les co-compreneurs lors de I'activité de compréhension qui pourrait mener a
une productivité plus rigoureuse et plus efficace aidant ainsi les étudiants a construire des compétences
spécifiques a la compréhension de textes produits en L2 en contexte plurilingue et diglossique. Si cette
nouvelle méthode d’enseignement/apprentissage se révele efficace, son intégration et exploitation dans
I'enseignement supérieur développerait considérablement les compétences littératiques des étudiants et
par conséquent élever leurs niveaux.

Nous supposons que I'exploitation des multiples fonctionnalités d’'une plateforme d’apprentissage en ligne
dans le cadre d’'une formation hybride enrichit 'enseignement dispensé en classe et développe au mieux
la compétence de compréhension en lecture des étudiants.

Cette principale hypothése sous-tend deux sous-hypothéses :

1) Leffet d’'un cours préparé et didactis€ au moyen de la chaine éditoriale « Scénari-Opale » sur la
motivation des étudiants et le développement de leurs compétences en compréhension écrite.

2) L’effet de la mise en place d’activités en ligne destinées a la communication, I'évaluation formative
et la construction collaborative de contenus sur 'amélioration de la compréhension en lecture de
textes explicatifs proposés aux étudiants de premiére année. (Khelfi, Zarrouk Ben Abid et Kadi
Ksouri, 2018)

Méthodologie

Dans le but d’assurer I'efficacité, I'attractivité et la fiabilité du dispositif, nous avons dans un premier temps
effectué une analyse du contexte d’investigation, des contenus pédagogiques proposés et des objectifs
attendus ainsi que de la littérature qui s’est intéressée a I'approche par tache et aux formations hybrides.
Puis, dans un second temps nous avons planifié des rencontres avec I'enseignant et les étudiants pour
d'un cbté, dissiper les craintes et hésitations ressenties a I'encontre de I'utilisation des technologies dans
le cadre de leur formation et de I'autre, fournir quelques informations d’ordre théorique et technique en
rapport avec la mise en place du dispositif, nécessaires pour construire une équipe totalement engagée
dans la réalisation du projet.

Participants

Durant le deuxieme Semestre de I'année universitaire 2017/2018, nous avons procédé a une enquéte
quasi-expérimentale auprés de 26 inscrits en premiére année Licence au département de Frangais a
l'université de Badji Mokhtar Annaba.
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Les sujets de notre étude sont agés entre 19 et 25 ans. Chaque groupe est constitué de 8 filles et de
5 gargons, qui ont été répartis en 2 groupes :

¢ Un groupe quasi-expérimental ayant participé a une formation hybride articulant des séances de
formation en présentiel et hors classe par le biais d’'une plateforme pédagogique.

e Un groupe témoin ayant suivi un enseignement traditionnel dispensé uniquement en salle de cours en
compagnie de I'enseignant.

JUSTIFICATION DU CHOIX DES PARTICIPANTS

Pour la rentrée universitaire 2017/2018, 277 bacheliers partagés en 7 groupes ont rejoint les bancs des
salles de cours du département de Francais.

Sur les sept groupes de premiére année, nous n’avons gardé que deux groupes pour la 2° phase de notre
enquéte. Ce choix n’était pas assigné au hasard, il est justifié par une pré-enquéte exploratoire menée
durant trois semaines aupres de toute la promotion, qui a permis de recueillir 170 réponses sur un total
comptant 277 apprenants, ceci a cause du taux élevé d’absentéisme répété auquel nous avons da faire
face en administrant notre questionnaire.

Au travers de cette pré-enquéte, plusieurs conclusions ont été déduites. Trois d’entre elles ont été capitales
pour la suite de notre enquéte :

o La premiére conclusion concerne l'usage et le niveau de connaissances des Technologies de
l'information et communication (TIC) par les questionnés.

Quel(s) média(s) possédez-vous ?

Ordinateurs de bureau

Ordinateurs portables 124 (72,9 %)

Tablettes

Smartphones

20 40

[=2]
o

30 100 120 140 160 180 200

0

Figure 1. Outils technologiques utilisés par les étudiants
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Selon quelle fréquence ?

169 réponses

@ Plus d'une fois par jour
@ Plus d'une fois par semaine
@ Plus d'une fois par mois

Figure 2. Fréquence d’utilisation des outils technologiques par les étudiants

Quelle est votre fréquence de connexion a Internet ?

170 réponses

@ Plus d'une fois par jour
@ Plus d'une fois par semaine
@ Plus d'une fois par mois

Figure 3. Fréquence d'utilisation d’Internet par les étudiants
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Comment qualifierez-vous votre niveau d'utilisation de l'ordinateur ?

170 reponses

@ Débutant
@ Moyen
© Avancé

g

Figure 4. Niveau d'utilisation de I'ordinateur par les étudiants

Vous arrive-t-il de vous connecter sur les réseaux sociaux ?

168 réponses

@ Cui
@ non

Figure 5. Taux d’étudiants qui utilisent les réseaux sociaux

Les figures 1 a 5 nous ont permis de déduire deux choses : la premiére est que la majorité des enquétés
disposent d’Internet et d’outils technologiques et les utilisent plus d’une fois par jour aussi bien dans le
cadre de leur étude que de leurs loisirs; la deuxieme concerne le degré de connaissance des questionnés,
a savoir que la majorité des questionnés ont un niveau Moyen en informatique et savent tous utiliser les
réseaux sociaux. Ce niveau de connaissances est largement suffisant pour notre étude.
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o La deuxiéme conclusion porte sur la compétence et le module qui posent le plus problémes aux
étudiants.

Parmi les modules de 1 ere année, quel est celui que vous avez le plus
de mal a comprendre en lisant le contenu de ses cours ?

170 réponses

@ Méthodologie du travail universitair. ..
@ Linguistique

@® Grammaire
| @ Technique d'expression orale (TEQ)
@ Technique d'expression écrite (TEE)

@ Culture, civilisation
® Anglais
@ Sciences sociales

172V

Figure 6. Module que les étudiants ont le plus de mal a acquérir

Parmi ces quatre compétences, quelle est celle qui, pour vous, est la
plus difficile ?

170 réponses

@ Expression orale
@ Expression écrite
@ Compréhension orale
@ Compréhension écrite

A 4

Figure 7. Compétence que les étudiants peinent a acquérir

Au travers des figures 6 et 7, nous avons pu en tirer que dans le stade actuel de I'apprentissage de
la population questionnée, 48,2 % d’entre eux ont le plus de mal a comprendre le contenu sémantique des
lecons dispensées dans le module de « Linguistique ».

o La troisiéme conclusion repose sur le nombre d’étudiants souhaitant participer a la deuxieéme phase
de notre étude : la quasi-expérimentation.
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Figure 8. Taux d’étudiants ayant accepté de participer au projet

Comme, dans le cadre de notre recherche il est nécessaire que nos sujets suivent une seule et méme
approche d’enseignement/apprentissage, nous avons di dans un premier temps retenir 4 groupes
d’étudiants (figure 8).

Puis, une autre sélection a été opérée, basée sur le nombre de questionnés ayant répondus favorablement
pour participer durant environ un mois a une formation dispensée en classe et complétée, voire renforcée
par un suivi a distance a 'aide d’'une plateforme d’apprentissage (voir la figure 8). Les étudiants qui ont
été retenus comme groupe « quasi-expérimental » sont ceux qui ont le plus répondu « Oui » et ceux qui
ont le moins répondu « Oui » ont été pris comme groupe « témoin ».

DESCRIPTION DE LA PROCEDURE EXPERIMENTALE

En classe, les participants des deux groupes ont bénéficié de Ila méme approche
d’enseignement/apprentissage d’'un méme cours. lIs ont regu parallélement un méme enseignement d’'une
durée de 3 heures pendant deux semaines, a raison d’une heure et demie par semaine.

Néanmoins, le groupe expérimental a, en plus des enseignements et activités prévus en présentiel,
bénéficié d’un suivi a distance via une plateforme d’apprentissage « MoodleCloud » d'une durée de
12 heures pendant deux semaines, a raison de 6 heures par semaine partagées en deux séances chacune
de 3 heures, lors desquelles ils ont profité d’'un enseignement combinant plusieurs types d’apprentissage :
un apprentissage a partir d’'exemples en situation de résolution de problémes, un apprentissage
collaboratif et un apprentissage par évaluation formative continue (Farza, 2015).

En effet, les participants a la formation hybride ont, en plus des séances programmeées en classe, consulté
a distance leur cours préparé en amont sur la chaine éditoriale « Scénari Opale » et mis en ligne sur la
plateforme « MoodleCloud », accompagné d’activités d’apprentissage telles que : tests, chat, forum, wiki,
glossaire...etc. Nous avons volontairement mis ces activités a leur disposition pour d’un cété, réguler leur
compréhension en les évaluant réguli€rement, et de I'autre favoriser la collaboration et la coopération entre
eux, ce qui peut se révéler étre une tache constructive et productive.

A la fin de notre enquéte, nous avons planifié un test de connaissances pour les deux groupes en méme
temps et pour une méme durée afin de détecter le degré de leur acquis d’apprentissage et de mesurer
leur compréhension en lecture.
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Cependant avant d’entamer notre enquéte, nous avons élaboré une formation, que nous avons par la suite
présentée aux étudiants pendant trois heures, afin de leur expliquer un nouveau mode de fonctionnement
en rupture avec leurs habitudes, relativement a une approche d’enseignement hybride soutenue par une
plateforme d’apprentissage; tout cela dans le but d’assurer I'efficacité et la fiabilité du protocole qui sous-
tend notre étude.

Instruments de collecte et analyse des données

Pour le recueil de données, nous avons utilisé trois outils : un questionnaire initial a valeur exploratoire, un
test de connaissances sous forme d’'une évaluation sommative et un questionnaire d’appréciation de la
formation hybride administré aux étudiants.

QUESTIONNAIRE INITIAL

Notre questionnaire initial comprenait 30 questions a choix unique et multiple regroupées en 4 rubriques :
une rubrique « Usages », une rubrique « Connaissances », une rubrique « Méthodes et représentations »
et une rubrique « Informations générale ». Nous I'avons administré a titre exploratoire aux 7 groupes de
premiére année Frangais pour deux raisons :

1) pour mesurer leur niveau d’utilisation et connaissances des TICE;
2) pour découvrir la compétence et la matiére qu’ils avaient le plus de mal a assimiler et acquérir.

Les résultats obtenus a partir du questionnaire étaient déterminants pour la suite de notre enquéte. lls
nous ont permis, d’une part, d’'affirmer que les groupes étaient bien comparables et, d’autre part, d’'opérer
un ensemble de choix nécessaires concernant les étudiants qui participeront en tant que groupe « quasi-
expérimental » et « ttmoin » a la deuxiéme phase de notre enquéte.

TEST DE CONNAISSANCES SOUS FORME D’UNE EVALUATION SOMMATIVE

En collaboration avec I'enseignant chargé du module, nous avons programmé une évaluation sommative
aux deux groupes pour une méme journée et une méme durée. Le sujet de I'évaluation comprenait
4 questions auxquelles les étudiants devaient répondre. Nous avons fait en sorte que chaque question
formulée interroge une partie du cours présenté en classe et a distance pour pouvoir mesurer et évaluer
convenablement et avec précision 'ensemble des connaissances acquises par les étudiants.

QUESTIONNAIRE D’APPRECIATION DE LA FORMATION HYBRIDE

A la fin de I'évaluation sommative, les étudiants du groupe quasi-expérimental ont été invités a renseigner
anonymement un questionnaire comprenant 15 questions fermées que nous avons formulées en nous
référant sur la méthode de Tricot et al. (2003) afin de connaitre leurs appréciations ou dépréciations face
a cette nouvelle technique d’enseignement/apprentissage hybride.

Méthode d’analyse des données

Dans une approche d’évaluation de la qualité des réponses, fournies par les étudiants des deux groupes
lors de I'évaluation sommative, qui constituent le corpus principal de notre étude, il est nécessaire de
définir avec précision les critéres et outils d’analyse et d’appréciation et de confirmer avec exactitude qu’ils
s’accommodent bel et bien aux objectifs et parametres de notre enquéte.
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Dans notre recherche, il est question de mettre en évidence des indicateurs pertinents qui nous permettent
d’apprécier la qualité des réponses émises par les étudiants du groupe ayant participé a une formation
alternant le présentiel et la distance et ceux du groupe ayant suivi le méme cours uniquement en classe.
Cette démarche vise a identifier les différences possibles entre les réponses produites par les deux
groupes, aussi bien au niveau linguistique qu’au niveau référentiel, et de détecter les potentielles valeurs
ajoutées qu’une approche de formation hybride peut procurer.

De ce fait, pour examiner les copies des étudiants, nous nous sommes appuyées sur une série de grilles
d’analyse croisant des critéres qui, a nos yeux, sont a méme de mettre en relief les différences pouvant
exister dans les réponses proposées par les étudiants :

1) Girille relative au corrigé-type de I'évaluation sommative appliquée selon la méthode des juges.

2) Girille relative a I'analyse propositionnelle proposée par Van Dijk & Kintsch (1983) et
Kintsch (1998) et a la pertinence du contenu sémantique soulevée par Sperber & Wilson (1989).

3) Girille relative aux erreurs orthographiques et grammaticales.
4) Grille relative au mode de lecture du texte expérimental.

Une telle démarche d’analyse permet de constater qu’il existe une cohérence et une pertinence au niveau
des réponses formulées; la démarche permet aussi d’identifier le degré d’intégration des nouvelles
connaissances par les étudiants, en fragmentant chaque énoncé en proposition et en émettant un
jugement de vérité (Tiberghien, 1997). Bien qu’elle ne soit pas sans risque, cette démarche est la plus
appropriée, puisque les jugements de vérité proposés peuvent contenir une part de subjectivité. C’est
d’ailleurs pour cette raison que nous avons fait appel a la méthode des juges, en sollicitant I'aide de trois
enseignants de linguistique pour corriger des copies anonymes des étudiants ayant participé activement
a I'enquéte et pour leur attribuer des notes.

Quant a l'analyse des réponses aux questionnaires initial et final, il est a préciser que seules des
fréquences ont été calculées.
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Analyse des résultats

Analyse des résultats de I'évaluation sommative

Figure 9. Moyennes générales que les étudiants ont obtenues a I'évaluation sommative

En complément de la figure 9, mentionnons que la moyenne générale des notes attribuées aux étudiants
du groupe expérimental (G1) par les trois juges est de 7.10, nettement au-dessus de la moyenne,
contrairement a la moyenne générale du groupe témoin qui est de 3.90/10 (G2). En partant de ces
données, nous pouvons déclarer qu’un enseignement traditionnel complété par un suivi a distance a un
effet positif sur les étudiants et permet d’accroitre considérablement leurs performances de compréhension
en lecture.
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Informations Informations

pertinentes m

Figure 10. Taux d’informations activées par les étudiants lors de I'évaluation sommative

Comme lindique la figure 10, l'analyse du niveau sémantique a révélé que les étudiants du groupe
expérimental ont produit plus d’informations pertinentes (162,5exp vs 110,54tém), moins d’informations
moyennement pertinentes (10exp vs 12tém) et beaucoup moins d’informations non pertinentes que le
groupe témoin (10,56exp vs 24,83tém). Nous pouvons finalement noter que le mode de lecture du texte
expérimental (sur écran vs sur papier) impactent vraisemblablement I'activation des informations. En effet,
les participants du groupe expérimental G1 qui ont lu le cours sur écran ont activé plus d’'informations que
les participants du groupe témoin qui ont lu le méme cours sur polycopié (183,03exp vs 147,37tém).

A partir de cette analyse, nous avons pu tirer deux conclusions :

1) Lire et consulter un cours sur écran, par le biais d’'une plateforme d’apprentissage créée et
développée dans le but d’apporter une solution pédagogique, aide a améliorer la
compréhension en lecture des étudiants.

2) Insérer des bulles d’informations dans le contenu pédagogique, ajouter des liens hypertextes
permettant de consulter d’autres sources d’informations vérifiés et controlés préalablement par
I'enseignant et utiliser des dictionnaires de spécialité, aident a mieux comprendre les mots
difficiles et a intégrer des nouvelles connaissances.
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Figure 11. Taux d’erreurs commises par les étudiants lors de I'évaluation sommative

Tel que représenté dans la figure 11, 'analyse du niveau de surface a nettement démontré que les erreurs
linguistiques commises par le groupe témoin (G2) sont beaucoup plus nombreuses et importantes que
ceux du groupe expérimental (G1); nous pouvons en déduire qu’une lecture sur écran aide a mieux retenir
les concepts clés évoqués dans le cours.

En partant de ces deux analyses, nous pouvons affirmer sans crainte que finalement un accompagnement
en dehors de la classe en utilisant une plateforme d’apprentissage est bénéfique et améliore
considérablement le niveau de compréhension en lecture des étudiants.

Analyse des résultats du questionnaire d’évaluation de la formation

3. Les activités d'apprentissage proposées par votre enseignant pour
controler votre compréhension (chat, forum, tests...etc) vous ont parues

@ Inutiles
@ Utiles

Trés utiles

Figure 12. Utilité des activités d’apprentissage disponibles sur les plateformes d’apprentissage
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5. S'il vous est demandé de formuler a vos enseignants quelques
propositions en vue d'améliorer davantage vos formations et vos
apprentissages, est ce que I'application de cette nouvelle méthode
d’Enseignement/Apprentissage hybride en ferait-elle partie ?

13 réponses

@ Oui
@ Non

Figure 13. Taux d’'étudiants souhaitant renouveler I'expérience

D’aprées les données représentées dans les figures 11, 12 et 13, nous notons clairement I'existence d’'une
certaine satisfaction de la part des étudiants ayant participé a la formation hybride; nous notons également
un important enthousiasme puisque la totalité des participants, qui au début étaient totalement contre I'idée
de prolonger les heures de cours en dehors de la classe, souhaitent renouveler I'expérience et convaincre
le reste de leurs enseignants de I'adopter.

Recommandations

A l'issue de notre enquéte, il a été possible de proposer une série de recommandations permettant une
mobilisation plus efficace de la formation hybride :

Réduire les obstacles techniques

Afin de remédier aux éventuelles difficultés émanant de I'utilisation des TIC pour la création et la diffusion
des cours, il est souhaitable de recourir a des logiciels et plateformes spécialisés créés en guise de solution
pour ce genre de handicap, tels que : la chaine éditoriale Scénari Opale, la plateforme Moodle, etc.

Aussi, afin d’éviter les embuches liées a l'accés Internet ou encore aux outils technologiques pour
consulter les cours en ligne, il faut noter que la majorité des universités possédent de nos jours des
environnements informatisés dotés d’une connexion Internet haut débit. Certains établissements de
formation se portent garant et prétent totalement des ordinateurs portables a leurs étudiants, tout cela pour
s’assurer qu’ils ont bien pu accéder et consulter leurs legons. En cas de manque de moyens
technologiques suffisants, il serait plus simple de se rapprocher de son institution de formation et de
solliciter leurs interventions.

De méme, pour pallier les insuffisances liées au manque de connaissances et compétences

technologiques, il serait judicieux de la part des institutions et enseignants de prévoir et proposer des
séances de formation a ceux qui sont dans le besoin.
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Veiller a proposer aux apprenants des ressources de bonne qualité,
cohérente et en nombre limité

Les contenus de cours constituant I'élément central de toute formation, il est important de leur accorder
une attention particuliére. De plus, étant donné le caractére distantiel de la formation, les concepteurs de
contenus et de supports doivent tout mettre en ceuvre pour que I'apprenant soit captivé par le cours. L’'une
des astuces pour satisfaire les apprenants des formations en mode e-learning ou mixte (présentielle et
mode e-learning) est de créer des contenus de cours animés, interactifs et agréables a I'apprentissage.
C’est pourquoi a notre sens il est nécessaire de faire appel a I'approche Chaine éditoriale précisément la
chaine éditoriale « Scénari ». Cette chaine, apparue dans le but de pallier les inconvénients occasionnés
par I'approche bureautique et LaTex, permet a son auteur de disposer d’'un seul et méme outil pour
produire un contenu et automatiser sa mise en forme. En effet, comme c’est une solution « Open Source »
s’inscrivant dans une approche WYSIWYM (What You See Is What You Mean), le point essentiel sur
lequel elle veille est la rédaction du contenu et sa structuration. L'auteur qui I'adopte ne se focalise que
sur le sens de l'information a véhiculer et se décharge ainsi des aspects liés a la mise en forme. Son
utilisation permet de générer des fonds documentaires de type multimédia, autrement dit, un document
combinant différents médias (textes, images fixes ou animés, sons, vidéo, graphiques, dessins) dans un
méme format numérique. Néanmoins, |'auteur procédant ainsi doit respecter un modéle documentaire qui
l'aide a structurer son contenu tout en le déchargeant de la mise en forme du produit final. Parmi les
modeles documentaires fondés sur Scénari, Opale est le modéle spécifique destiné a la création de
contenus pédagogiques. Il représente un ensemble d'outils logiciels et méthodologiques qui permettent la
gestion et la publication multi-support et multi-cible de contenus pédagogiques. Il offre plusieurs
avantages, dont :

o la priorité accordée au contenu et a sa structuration,
¢ la possibilité d'intégrer des ressources externes,

¢ la production automatisée multi-supports et multi-cibles qui permet de réutiliser les contenus et de
produire différents assemblages des éléments du contenu pour différents profils d’apprenants.

o La possibilité et la facilité d'indexation des ressources.

De plus, son utilisation ne nécessite pas de faire appel aux services d’un développeur de logiciels ou
d’avoir des connaissances en programmation d’information. Y recourir dans le cadre d’'une formation
hybride est préférable si 'on souhaite bien sr optimiser les apprentissages.

Pour ce qui est de la diffusion des contenus pédagogiques, exploiter les outils déja existants tels que les
plateformes d’apprentissage institutionnelles serait d’'une aide considérable, surtout qu’ils ont été
développés et acquis par les établissements de formation pour accompagner et faciliter aux enseignants
la gestion de leurs cours en ligne. lls pourraient bien les utiliser pour créer des contenus pédagogiques
mais comme trés peu d’outils sont intégrés a ces LMS, ils ne permettent que de générer des contenus
propres au format de la plateforme et par conséquent, réduisent la possibilité de produire des cours multi-
supports, ce qui augmente considérablement la charge de travail de I'enseignant lorsqu’il souhaitera
réutiliser ses cours dans d’autres contextes.

Cependant, I'exaltation des enseignants face aux nombreux outils technologiques existants peut
engendrer une surcharge de travail non négligeable pour la réussite d’'un cours. D’ailleurs, Sales (2013)
met en garde contre la surabondance de matériel placé en ligne, surtout s'’il porte sur un contenu facultatif
(secondaire) au cours; cela ne fera que surcharger inutilement les étudiants puisqu’ils se sentiront obligés
de tout consulter. Selon ce méme auteur, il serait judicieux de mettre a la disposition des étudiants
seulement les éléments qui leurs serviront et sans lesquels la réussite du cours ne peut étre assurée.
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Il faut également rester vigilant face a la démotivation des étudiants : ils risquent de contester cette
nouvelle technique d’enseignement hybride en déclarant étre trop surchargé, il faut constamment leur
préciser que ce n'est qu’une impression et que bien au contraire, grace a cette nouvelle fagon de procéder,
leur temps d’études sera allégé.

Aider les enseignants dans le développement pédagogique

Il a été prouve, et méme remarqué par les enseignants, que leur charge de travail dans le cadre d’'un
enseignement hybride est beaucoup plus importante que lors d’'un enseignement traditionnel. Pour éviter
que cette surcharge ne se ressente davantage, des pistes de solutions concernant la création de contenus
pédagogiques et I'évaluation des tests (devoirs) ont été proposées dans la littérature.

Bien que tout enseignant soit capable de concevoir seul son matériel didactique, deux stratégies
diminueraient considérablement I'effort fourni par chacun dans I'accomplissement des différentes taches :
se réunir en groupe pour élaborer des activités d’apprentissage interactif et créer des contenus
pédagogiques adaptés aux profils hétérogénes des étudiants. Encourager donc les enseignants a travailler
en collaboration représente un contexte favorable pour 'implantation d’'une formation hybride.

L’évaluation des travaux accomplis par les apprenants est une tache que la plupart des enseignants
souhaiteraient pouvoir déléguer a d’autres. Recourir a une méthode qui repose essentiellement sur
I'exploitation d’'une plateforme d’apprentissage faciliterait grandement la tdche aux tuteurs puisque grace
aux ressources qu’elles inteégrent, les évaluations deviennent automatisées, ce qui devient un précieux
gain de temps. Aussi, un tel dispositif hybride de formation permet I'évaluation par les pairs et I'auto-
évaluation; I'exploiter faciliterait encore plus le travail du tuteur qui, le plus souvent, se retrouve face a des
classes surchargées d’apprenants. Les faire travailler en groupe pour mettre en commun leurs réponses
serait rentable autant pour les tuteurs que pour les tutorés. Pour les apprenants, elle leurs permet de
participer a une activité productive et constructive. Quant aux enseignants, elle leur offre la possibilité de
corriger un seul devoir par équipe.

Discussions et Conclusion

Méme si I'effet d'un dispositif de formation hybride sur la réussite scolaire n’a pas été explicitement prouve,
recourir a une telle méthode en situation pédagogique profiterait grandement aux deux groupes d’acteurs.

Du cété des étudiants, cette technique permet de satisfaire les besoins de certains apprenants se trouvant
en difficultés et face a des situations handicapantes, en leur accordant la possibilité d’apprendre a leur
rythme et selon les modalités qui leurs conviennent le mieux. Néanmoins, cette approche n’est pas sans
difficultés. En plus des difficultés d’ordre technique qu’elle peut occasionner, certains étudiants témoignent
a son encontre un important mécontentement relativement a deux aspects. D’'une part, au changement de
réle que vit le pble «enseignant», qui de l'unique détenteur du savoir devient un simple
« accompagnateur ». D’autre part, a 'impression qu’ils ont sur la charge de travail qu’une telle approche
implique : ils la pergoivent comme étant une tache supplémentaire qui suppose de fournir un effort
beaucoup plus important que celui fourni dans le cadre d’'un enseignement magistral.

Pour ce qui est du point de vue des enseignants, une formation hybride procure aux étudiants la possibilité
de bénéficier plus fréquemment de feedback, ce qui peut s’avérer étre un atout majeur pour identifier ceux
qui sont en difficulté. Cette technique peut aussi aider a rendre I'enseignement moins récurrent et plus
varié. Par contre, la mise en place d’une telle approche implique une charge de travail additionnelle surtout
en début d’'implantation.
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Toute approche d’enseignement/apprentissage présente des inconvénients (des limites). C’est pourquoi,
pour optimiser au mieux ce dispositif de formation, des pistes de recommandation portant sur des conseils
d’ordre technique ont été proposées afin de limiter et contourner les obstacles pouvant résulter de ce type
d’'approche. Ces pistes de recommandation favorisent ['utilisation de ressources d’apprentissage
performantes, adéquates et en bon nombre ainsi que 'accompagnement des enseignants dans le
développement de leur formation. Le recueil de données, collectées a travers ce présent travail de
recherche, soutient I'idée que l'utilisation d’'une approche de formation hybride dans une classe de FLE
pourrait améliorer la compréhension en lecture des cours de spécialité, puisqu’elle permet a 'étudiant de
bénéficier d’'un encadrement personnalisé, proposé par son enseignant, et cela méme en dehors de la
classe. Cependant, il est a noter que les contraintes liées a I'accés et I'utilisation des technologies de
l'information et de la communication représentent un véritable frein pour le développement et I'adoption
de cette approche, nouvellement connue par la plupart des enseignants et étudiants rencontrés dans le
cadre de ce travail de recherche.

L’attention accordée aux dispositifs de formation hybride par les chercheurs des pays du Nord ainsi que
les multiples recommandations et constats établis dans le cadre de cette recherche constituent selon nous
une contribution pertinente au champ de la pédagogie de I'enseignement supérieur puisqu’une exploitation
efficace d’'une telle approche, accompagnée d'un soutien adéquat, peut aider a améliorer les
environnements d’apprentissage hétérogénes d’aujourd’hui.

La finalité de cette modeste contribution est double : aider a mieux identifier la complexité qui caractérise
la compétence de compréhension en lecture et fournir quelques propositions didactiques afin de remédier
efficacement aux entraves rencontrées par les étudiants inscrits en FLE lors de cette activité. Nous
espérons qu’au travers de cette étude, qui se base sur un échantillon infime, avoir pu apporter quelques
éléments de réponses.
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RESUME

Dans cet article, nous présentons un bref portrait théorique et conceptuel de la résolution
collaborative de problémes dans le but de la rapprocher au numérique, qui s’avére étre un
outil de médiatisation majeur. Nous abordons les différents courants théoriques de la
résolution de problémes, passant de Polya a Jonassen, puis nous déclinons le concept de
résolution collaborative de probléemes (RCP), importante composante des compétences du
21¢ siécle. Le numérique y est traité en sa qualité de vecteur d’apprentissages et de courroie
de transmission pour la collaboration numérique. Ce portrait permet ainsi de mieux
comprendre la symbiose entre le numeérique et la RCP.

Mots-clés : résolution de problémes, collaboration, résolution collaborative de problémes,
numeérique, technopédagogie, compétences du 21° siecle, Plan d’action numérique
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ABSTRACT

In this article, we present a brief theoretical and conceptual portrait of collaborative problem
solving in order to bring it closer to digital technologies, which proves to be a major mediation
tool. We discuss the different theoretical currents of problem solving, moving from Polya to
Jonassen, and then we discuss the concept of Collaborative Problem Solving (CPS), an
important component of the 21st century skills. Digital technologies are treated as a vector of
learning and transmission belt for digital collaboration. This portrait helps to better understand
the symbiosis between digital technologies and CPS.

Keywords: problem solving, collaboration, collaborative problem solving, digital,
technopedagogy, 21st century skills, Digital action plan

RESUMEN

En este articulo, presentamos un breve retrato tedrico y conceptual de la resolucion
colaborativa de problemas con el objetivo de acercarlo a las tecnologias digitales, que estan
demostrando ser las principales herramientas de mediacion. Discutimos las diferentes
corrientes tedricas de la resolucién de problemas, desde Polya hasta Jonassen, y luego
explicamos el concepto de resolucion colaborativa de problemas (RCP), un componente
importante de la habilidad del siglo XXI. Las tecnologias digitales se tratadas como un vector
de aprendizaje y correa de transmision para la colaboracioén digital. Este retrato proporciona
una mejor comprension de la simbiosis entre las tecnologias digitales y la RCP.

Palabras clave: resolucion de problemas, colaboracién, resolucion colaborativa de problemas,
tecnologias digitales, pedagogia tecnoldgica, habilidades del siglo 21, Pan de accion digital

Le discours sur I'éducation contemporaine est ponctué de thémes fortement évocateurs comme le
numeérique, l'intelligence artificielle, I'innovation... Et les compétences du 21¢ siécle n'y échappent pas,
étant d’ailleurs au cceur de plusieurs pratiques pédagogiques tout en étant une partie importante du tout
nouveau Plan d’action numérique (PAN) du Gouvernement du Québec. Parmi les compétences du 21°
siécle, on retrouve notamment la collaboration et la résolution de problémes. C’est ce qui explique I'intérét
que nous accordons ici a ces deux compétences. Ci-apres, nous tragons un bref portrait conceptuel et
théorique de la résolution de problémes en collaboration. Nous passons en revue la littérature relative au
concept de résolution de probleémes, puis nous y juxtaposons celui de la collaboration, pour ensuite en
arriver a la fusion de ces deux compétences en une métacompétence de résolution collaborative de
problemes. Enfin, nous considérons son intégration dans le contexte numérique actuel.

Balises conceptuelles de la résolution de problémes

Lorsqu'il est question de résolution de problemes (RP), la lecture des travaux de George Polya semble
s’imposer de facto. Ce mathématicien américain, ayant publié de nombreux articles et ouvrages liés au
domaine des mathématiques, énonce quatre étapes du processus de RP : (1) comprendre le probleme
(qu’est-ce ce qui est demandé? y a-t-il assez d’informations?), (2) faire un plan (chercher des régularités;
organiser I'information), (3) exécuter le plan et (4) évaluer I'efficacité du plan (Polya, 1957). Ce processus
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établit implicitement le caractere itératif du processus de RP, puisque chacune de ces étapes s’inscrit non
pas dans une chronologie irréversible, mais plutét dans un cycle ou l'individu répéte les étapes pertinentes
jusqu’a l'atteinte du but visé. La littérature ultérieure traitant de la RP est issue de cette structure
fondamentale, en apportant évidemment plusieurs précisions et des nuances. Par exemple, les recherches
de Simon et Newell (1971) abordent la « théorie de la résolution humaine de probléme » en décrivant un
systeme de traitement de I'information (information-processing system) au sein d’'un construit qui n’avait
pas été abordé par Polya : 'espace probléme (problem space). Quelques années plus tard, les travaux de
Greeno et Simon (1984) abondent dans le méme sens, alors qu’ils évoquent des concepts comme le
problem space et les problem representations, c’est-a-dire, les représentations mentales du probleme que
se construit l'individu, de méme que la means-ends analysis, la méthode permettant de conjuguer les
ressources disponibles aux buts a atteindre. Ces concepts démontrent une forte corrélation avec les
travaux de Polya et de Simon et Newell.

Prés de trois décennies plus tard, les travaux de Jonassen, un auteur cité en moyenne a plus de 385
occasions annuellement depuis les dix derniéres années’, vont contribuer de fagon significative au champ
de la recherche en RP. Selon Jonassen (2011), le processus cognitif de RP posséde deux caractéristiques
fondamentales :

« First, problem solving requires the mental representation of the problem, known as the problem
space, problem schema, or mental model of the problem. [...] Second, problem solving requires
some manipulation and testing of the mental model of the problem in order to generate a solution.
Problem solvers act on the problem space in order to generate and test hypotheses and
solutions » (p. 4).

Il s’agirait donc de comprendre le probleme, de s’en faire une représentation mentale, d’agir et de tester
les hypothéses au sein de cette représentation mentale avant d’appliquer la solution dans le réel. Dans
ses travaux subséquents, Jonassen (2014) avance que le processus de RP est subdivisé en sept étapes
qui se succeédent de fagon logique et itérative : la définition du probleéme, I'analyse du probléme, la collecte
d’'informations, I'élaboration de pistes de solutions, I'évaluation de solutions alternatives, I'application des
solutions et finalement, la vérification de celles-ci (Jonassen, 2014). Selon notre revue de la littérature,
nous sommes d’avis que les travaux de Jonassen (2014) reprennent en essence les travaux des autres
auteurs, en plus de proposer un modéle autoportant et intelligible.

En outre, I'Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) décline le processus
de RP en quatre processus cognitifs mobilisés par les apprenants : I'exploration et la compréhension, la
représentation et la formulation, la planification et I'exécution, et enfin, le suivi et la réflexion (OCDE, 2015).
Le processus cognitif d’exploration et de compréhension correspond au premier contact qu’entretient
I'éleve avec le probleme. Il lit et s’approprie les éléments inhérents au probléme en cherchant a
comprendre ce qui est attendu de lui. Puis, la représentation et la formulation permettent a I'éléve de se
représenter le probléme, tant mentalement que concrétement. En utilisant des modes de représentation
comme le diagramme, le dessin ou la parole, il pourra étoffer sa compréhension et, de fait, ses
représentations mentales. Ce processus est aussi le moment propice a la formulation d’hypothéses en
fonction des éléments présents dans le probléme. Le processus de planification et d’exécution, quant a
lui, consiste en I'élaboration d’'une marche a suivre en vue de résoudre le probléme, impliquant la
formulation d’objectifs généraux ou spécifiques. Evidemment, cette marche & suivre devra ensuite étre
appliquée. Enfin, le suivi et |a réflexion permettent de poser un regard sur la démarche suivie afin d’en tirer
des conclusions, qui permettront de prendre des décisions quant au déroulement de la démarche : des
conclusions positives suggérent de poursuivre le travail déja entamé alors que le contraire pourrait mener
a une remise en question et a une modification de la marche a suivre. Il est donc possible de constater,
a travers ces processus cognitifs, que la résolution de problemes est fondamentalement structurée et
articulée par une démarche intellectuelle a la fois complexe et souple.

' Statistiques provenant de la base de données Scopus : https://www.scopus.com/authid/detail.uri?authorld=6604051708
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Robertson (2017) propose un modéle intégrateur de la RP qui démontre a son tour les forts liens unissant
les travaux des différents auteurs présentés (figure 1). Ce modele expose, dans le cercle externe, les
quatre étapes selon Polya (1957), et dans le cercle interne, des étapes qui s’apparentent beaucoup a
celles de Jonassen (2014), exception faite de 'allocation des ressources (allocate resources), similaire a
I'application des solutions dans une perspective itérative, selon Jonassen.

Figure 1. Modéle du processus de RP (Robertson, 2017)

Afin de faciliter la compréhension, nous proposons un tableau synthése du processus de RP et des
processus cognitifs associés, permettant ainsi une vision intégrée de la RP en fonction des travaux que
nous jugeons majeurs dans la littérature.

Tableau 1

Tableau synthétique et intégrateur de la RP

Etapes du processus de RP  Etapes du processus de RP Processus cognitifs mobilisés
selon Polya (1957) selon Jonassen (2014) en RP (OCDE, 2015)
. 1. Définition du probléme Exploration et compréhension

1. Comprendre le probléme R . . .

2. Analyse du probléme Représentation et formulation

3. Collecte des données

4. Elaboration de pistes de Représentation et formulation
2. Faire un plan solution Planification et exécution

5. Evaluation de solutions Planification et exécution

alternatives

Planification et exécution

3. Exécution du plan 6. Appliquer les solutions Suivi et vérification

4. Evaluer I'efficacité du plan 7. Vérification des solutions Suivi et vérification
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Or, il existe aussi dans la littérature plusieurs ouvrages abordant la résolution de problémes complexes,
cette derniére prenant place principalement dans des conditions réelles, c’est-a-dire dans la vie de tous
les jours. Funke (2010) identifie trois fagons de concevoir la RP complexe :

« (1) as a paradigm to study cognition under real-life conditions (with different foci such as
learning, knowledge acquisition, and decision-making), (2) as a descriptor of behavior exhibited
while dealing with a certain class of problems usually presented on a computer, and (3) as an
ability construct that is related to intelligence » (p. 135)

Cette conception de la RP complexe n’est cependant pas partagée par Marquardt et Yeo (2012), qui
associent plutét ce type de RP a la résolution d’'un probléme en soi et a I'anticipation de problemes
potentiels causés par I'application de la solution choisie. lls précisent : « the complexity therefore lies in
the uncovering of the more deeply rooted symptoms of a problem » (p. 10). Les auteurs associent aussi la
RP complexe aux conditions particulierement changeantes et contextuelles du marché du travail au
21¢° siécle. Qui plus est, ils définissent les problémes complexes comme étant des problémes connectés
intrinséquement aux racines d’autres problémes, obligeant ainsi l'individu a procéder méthodiquement en
traitant individuellement chacune des couches (layers) du probléme (Marquardt et Yeo, 2012).

Nous nous intéressons aussi a cette derniére facette de la compétence en RP qu’est I'approche de
’'apprentissage par problémes (APP), de I'anglais problem-based learning, qui implique l'utilisation d’'un
probléme pour amorcer et orienter une séance d’enseignement, ou I'apprentissage se réalise au fil du
processus de résolution du probleme (Boud et Feletti, 1997). Il s’agit d’ailleurs d’'une approche
pédagogique acceptée principalement dans le domaine médical depuis les années 1980, en Amérique du
Nord et en Europe (Savery, 2015). La littérature que nous avons consultée trace un portrait ambivalent de
’APP. En effet, les travaux de Newman (2004) soulignent qu’il existait, au début des années 2000, tres
peu d’études rigoureuses sur 'APP dans la littérature. De la méme fagon, une revue de Al-Azri et
Ratnapalan (2014) portant sur 15 études controlées randomisées en médecine a en quelque sorte
confirmé les conclusions de Newman, et ce, une décennie plus tard. Leur revue a démontré qu'il existe
« peu de preuves établissant que I'utilisation de 'APP en formation continue améliore la performance des
médecins ou la santé des patients » (p. 158). En revanche, dans une étude de Prosser et Sze (2014), les
auteurs évoquent une meilleure rétention des connaissances a long terme a l'aide de I'APP, en
comparaison a d’autres méthodes d’enseignement. De plus, dans une revue de littérature par
Alharbi (2017), plusieurs impacts positifs sur 'apprentissage sont évoqués, notamment en ce qui concerne
la pensée critique, la collaboration, la motivation et la RP. La pensée critique est aussi observée dans une
étude réalisée aupres d’étudiants chinois dans des cours d’anglais langue étrangere, ou il a été conclu
que celle-ci avait été significativement développée, de méme que leur analycité (analycity) et leur
systéematicité (Ding, 2016). Ces résultats sont aussi appuyés par une étude ou le développement de la
pensée critique a été observé chez des éleves du secondaire, dans un cours de mathématiques
(Widyatiningtyas, Kusumah, Sumarmo et Sabandar, 2015). L’intérét quant au développement de la pensée
critique a I'aide de 'APP a regu une attention particuliere dans une revue systématique de la littérature
jumelée a une méta-analyse (Kong, Qin, Zhou, Mou et Gao, 2014). Les auteurs en arrivent a la conclusion
que cette approche du domaine de la santé, lorsque comparée a des enseignements dits traditionnels
dans ce domaine, peut effectivement contribuer au développement de la pensée critique des étudiants en
sciences infirmiéres. Considérant I'ampleur de leur travail et ce qui nous semble étre une méthode
rigoureuse, nous penchons davantage vers ce postulat, au détriment de ceux de Newman (2004) et de Al-
Azri et Ratnapalan (2014).

En somme, nous constatons que la RP est en fait un processus se divisant en plusieurs étapes, chacune
renvoyant a différents processus cognitifs. La complexité de ce processus ne saurait étre remise en
question selon la littérature, qui est plutét consensuelle a cet égard. Puis, lorsqu’il est question des finalités
de la RP, le contexte dans lequel elle se déroule semble jouer un réle majeur, faisant ainsi d’elle un
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processus fondamentalement contextuel. Enfin, un bref apergcu de ’APP nous permet d’entrevoir les
applications pédagogiques du processus de RP en contexte d’enseignement, malgré une littérature
ambivalente quant a I'efficacité de cette pratique pédagogique. Au demeurant, ayant maintenant posé les
balises conceptuelles de la RP, nous abordons la composante collaborative de la RCP.

La résolution collaborative de problémes

La création d’'une métacompétence

Le processus de RP, comme nous venons de le voir, est fondamentalement complexe et jalonné par
plusieurs étapes, auxquelles sont associés plusieurs processus cognitifs. Or, il est important de rappeler
que cette activité est de plus en plus appelée a étre considérée dans une perspective collaborative,
notamment en raison de I'évolution des pratiques dans la société et sur le marché du travail
(Gouvernement de I'Ontario, 2015; Griffin et Care, 2015; Kivunja, 2014). Cela dit, il convient de décliner
brievement le concept de collaboration avant d’en arriver a la RP.

Selon Henri et Lundgren-Cayrol (2001), la confrontation des points de vue permet de développer la
compréhension du monde. L'utilisation des TIC en contexte pédagogique offre d’ailleurs un univers dans
lequel I'apport des autres est une composante majeure (Depover, Karsenti et Komis, 2007). Cet apport
des autres dans le développement des compétences est souvent nommé « coopération » ou
« collaboration ». Malgré leur rapprochement sémantique, la coopération et la collaboration possédent des
différences intrinséques qui les distinguent de fagon significative. En effet, le terme coopérer renvoie a une
division des taches dans le but de réaliser un projet commun, ou tous les membres ont leur propre tache
spécifique a accomplir (Henri et Lundgren-Cayrol, 2001). Quant au terme collaboration, il fait plutét
référence a un travail qui se réalise entierement de fagcon commune, ou I'apport de chacun ne saurait étre
discerné dans le produit final, et ou le contrdle de I'enseignant s’estompe pour laisser plus de place a
I'autonomie des apprenants (Henri et Lundgren-Cayrol, 2001).

Plusieurs modéles de la collaboration ont été congus au fil des ans (notamment Fadel et Trilling, 2009;
Hesse, Care, Buder, Sassenberg et Griffin, 2015; O'Neil, Chung et Brown, 1997). Nous retenons
cependant celui de 'OCDE (2017), qui identifie trois composantes de la collaboration associées au
processus de résolution de probleme : (1) établir et maintenir une compréhension partagée, (2) réaliser
les actions appropriées a la résolution du probléme et (3) établir et maintenir I'organisation de I'équipe.

Le processus de RP en collaboration

Selon Hesse et al. (2015), la collaboration a une incidence positive majeure sur la RP, ce qui avait
d’ailleurs déja été avancé par Merrill et Gilbert (2008) : « engaging in peer interaction enables learners to
tune their mental models to accommodate the variety of processes and solutions that may be appropriate
for solving a given class of problems » (p. 205). Le concept alliant la RP et la collaboration, que nous
pourrions qualifier de metacompétence, est la résolution collaborative de problémes (RCP). Dans le cadre
de son enquéte PISA, 'OCDE a défini la RCP comme étant une démarche ou l'éléve partage la
compréhension du probléme avec d’autres éléves en vue de le résoudre, et ce, en mettant en commun
leurs connaissances, leurs compétences et leurs efforts (OCDE, 2017). Cela rejoint d’ailleurs les propos
de Hesse et al. : « Participants need to exchange and share their identification of parts of the problem
[...] The steps towards a collaborative solution may be coordinated through the use of verbal and non-
verbal observable signals » (2015, p. 39).
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A partir des définitions de la RP et de la collaboration, nous en arrivons & une matrice qui fusionne ces
deux compétences, créant ainsi la métacompétence de RCP. La matrice (tableau 2) a été congue par
'OCDE (2017) dans le cadre de son étude PISA. Les rangées représentent les processus cognitifs
mobilisés en résolution de problémes (A a D) et dans les colonnes, nous retrouvons les trois habiletés

majeures en RCP (7 a 3 dans le tableau).

Tableau 2

Matrice de la RCP (OCDE, 2017)

(1) Etablir et maintenir

(2) Réaliser les

(3) Etablir et

une compréhension actions appropriées maintenir
partagée a la résolution du I'organisation de
probléme I'équipe

(A) Exploration et
compréhension

(A1) Découvrir les
points de vue et les
habiletés des membres
de I'équipe

(A2) Découvrir le type
d’interaction
collaborative pour
résoudre le probleme
et atteindre les buts

(A3) Comprendre les
rOles nécessaires a la
résolution du probléme

(B) Représentation et
formulation

(B1) Construire une
représentation partagee
du probléme et en
négocier le sens
(espace partagé)

(B2) Identifier et
décrire les taches a
réaliser

(B3) Décrire les roles et
I'organisation d’équipe
(protocoles de
communication, régles
d’engagement)

(C) Planification et

(C1) Communiquer
avec les membres de
I'équipe au sujet des

(C2) Réalisation des
plans

(C3) Suivre les regles
d’engagement (par
exemple, inviter les

exécution ! : -
actions entreprises ou autres membres a
a entreprendre réaliser leurs taches)
(D1) Effectuer un suivi (D2) Effectuer un suivi | (D3) Effectuer un suivi,
et rétablir la des résultats des offrir une rétroaction et
(D) Suivi et compréhension actions et évaluer le adapter I'organisation
vérification partagée succes de la d’équipe et les roles
résolution du
probleme

Cette matrice se veut donc une synthése de ce que nous avons abordé précédemment : la résolution de
problemes et la collaboration sont rapprochées de fagon a identifier des habiletés hybrides pouvant étre
observées en RCP, et qui ont été étudiées dans des contextes technopédagogiques, notamment avec des
étudiants a la formation des maitres au Québec (Kamga, Romero, Komis et Misirli, 2017). Il semble y avoir
un intérét grandissant envers la compétence en RCP, qui est partie intégrante des compétences du
21¢ siécle selon plusieurs modeéles, dont celui de la co-résolution technocréative de probléemes (Romero
et Vallerand, 2016). Ces compétences du 21° siécle nous aménent d’ailleurs a aborder la contribution du
numeérique dans le processus de RCP.

Le numérique au sein du processus de RCP

Un réle de médiation
Pour comprendre le lien unissant le numérique a la RCP, il faut prendre un peu de recul et retourner,

dans la littérature, aux utilisations de la technologie pour I'apprentissage de fagon générale. La notion de
collaboration y est d’ailleurs particulierement soulignée, notamment par Depover et al. (2007), qui
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évoquent un potentiel collaboratif inhérent a I'utilisation des TIC, ainsi que par Scardamalia et Bereiter
(1994), qui soulignent I'apport vital de la technologie pour I'apprentissage collaboratif. L'un des courants
significatifs en la matiére est le computer-supported collaborative learning (CSCL) (figure 2), c’est-a-dire
'emploi de la technologie (I'ordinateur) en tant qu’outil de médiation pour favoriser la collaboration
(Koschmann, 1996).

Figure 2. Modele du Computer-supported collaborative learning (Sarmiento-Klapper, 2009, p.15)

Il s’agit d’'une approche qui fut étudiée a de nombreuses reprises, surtout en ce qui concerne les
environnements permettant l'interaction et les échanges : ce fut le cas avec les Knowledge Building
Communities (Scardamalia et Bereiter, 1996), qui peuvent étre articulées autour des Knowledge
Forums (KF), des forums en ligne ou les apprenants étaient appelés a construire leurs connaissances en
collaboration (Scardamalia, 2004). Cette construction collective de la connaissance a été abordée en
profondeur par Stahl (2006), qui propose un modele complet de la construction de la connaissance
(figure 3) en soulignant que l'ordinateur, au sein du social knowledge building (en bleu dans la figure), agit
comme outil technologique de médiatisation transformant les interactions et leurs produits.

Figure 3. Cycle de la construction collaborative de la connaissance (Stahl, 2006, p.195)
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Son travail aborde un champ trés vaste, notamment a la théorie de I'activité de Leontiev (1978, 1981) et
d’Engestrom (Engestrém, 1987)2, ainsi qu’au socioconstructivisme de Vygotsky (1934). Or, méme s’il n’est
pas de notre intention de s’y attarder, nous croyons que ce modéle peut contribuer a une meilleure
compréhension des composantes d'une Knowledge Building Communitie et des KF, des éléments a la
base de notre intérét quant au lien unissant le numérique et la RCP.

C’est évidemment la section en bleu, dans la figure 3, qui attire notre attention. Les KF, qui pourraient
englober tout le cbté droit de la figure (en bleu), sont en fait des forums dans lesquels les apprenants sont
invités a échanger, a poser des questions et a suggérer des pistes de solutions a leurs pairs. Hurme et
Jarvela (2005) ont d’ailleurs cherché a voir si I'utilisation du KF permettait aux apprenants d’améliorer leurs
propres performances dans un cours de mathématiques, sans toutefois déboucher sur des résultats
concluants, faute de données probantes. lIs affirment toutefois :

« the results of the qualitative data analysis indicate that utilising networked technology provides
opportunities for students to use mathematical concepts and explain their solutions. It is also
significant for the appearance of metacognitive activity during problem solving processes and
networked discussions. That is to say that metacognition can be seen as a component of joint
problem solving » (p. 69).

Nous tirons ainsi deux constats de leurs travaux: (1) le numérique agit ici comme un médiateur, un
environnement facilitant et propice au développement de compétences et d’apprentissage, puis (2) la RCP
en contexte numérique est associée a la mobilisation de la métacognition. Dans un contexte similaire,
Chandra et Watters (2012) ont mené une étude auprés de 70 étudiants de 12° année d'une école
secondaire australienne. lls soulignent la qualité des interactions au sein de I'environnement en ligne, ce
qui représente selon eux un bel exemple de processus de RP échafaudé® (scaffolded problem-solving).
Puis, Arts, Gijselaers et Segers (2006), qui voient les outils de discussion en ligne comme un « catalyseur
de l'apprentissage », parlent d’'un APP raffiné (refined PBL), le raffinement résidant principalement dans
I'ajout d’'une composante technologique dans I'approche. Ces études nous indiquent donc que les outils
numériques en contexte de RCP agissent en tant que médiateurs, en tant que vecteurs. La littérature citée
ici n’évoque donc pas de relation de causalité entre le développement de la RCP et le numérique, mais
plutdt une puissante relation corrélationnelle.

Il existe plusieurs études abordant plus spécifiquement le processus de RCP a l'aide du numérique. On
parlera ainsi de « web-based problem-solving activities », notamment dans I'étude de Hwang et al. (2012),
ou il est suggéré que cette méthode place les éléves dans un état d’apprentissage marqué par I'implication,
la concentration et le plaisir, ce que les auteurs rapprochent du concept de flow* (voir Csikszentmihalyi et
Csikszentmihalyi, 1988). De plus, tout comme Chandra et Watters (2012), Kim et Hannafin (2011) nous
informent de plusieurs méthodes d’échafaudage supportées par la technologie (technology-enhanced
scaffolding) a appliquer en fonction des phases du processus de RP, parmi lesquelles figurent des
ressources provenant de l'internet ainsi que les environnements d’échanges et de collaboration en ligne
(KF). Merrill et Gilbert (2008) ont quant a eux avancé que la forme la plus efficace d'interaction dans les
communautés en ligne impliquait que cette interaction se situe dans le contexte d’une succession
progressive de problemes réels a résoudre (real-world problems). Dans une étude quasi expérimentale
menée aupres de 156 éléves de septiéme année a Taiwan, Yu, She et Lee (2010) ont avancé que la RP

2 La théorie de I'activité de Leontiev et le modéle d’Engestrém sont tout-a-fait cohérents avec le CSCL et le KF, notamment en ce qui concerne
les notions d’artéfact et de médiation. Pour plus d’informations, voir les travaux de Kaptelinin (2016).

3 L’échaffaudage (scaffolding) est une méthode pédagogique consistant & séparer les taches de I'apprenant en « morceaux », habituellement
en niveaux croissant de difficulté, pour éviter la surcharge (Great Schools Partnership, 2015).

4 Le flow est un état dans lequel I'individu est complétement engagé dans I'activité qu'’il accomplit, ou les conditions sont favorables,
notamment quant aux rétroactions et a I'absence de stress (Csikszentmihalyi et Csikszentmihalyi, 1988).
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sur ordinateur pouvait améliorer les habiletés en RP a long terme. Méme constat chez Huang et
al. (2012) qui ont réalisé une étude quasi expérimentale auprés de 102 éléves de quatrieme année du
primaire : I'utilisation d’'un dispositif technologique a permis aux étudiants de repérer plus facilement les
probléemes et de se sentir plus confiants quant au processus de RP. Enfin, dans une étude quasi
expérimentale menée auprés de 84 étudiants de 1° cycle, dans un cours de psychopédagogie d’'une
université étatsunienne (Chen, 2010), les auteurs ont cherché a savoir si les instructions permises par un
systéme en ligne (web-based) pouvaient contribuer aux compétences de RP, plus particulierement dans
le contexte de problémes mal structurés® (ill-structured problems). Leurs résultats démontrent que des
fonctionnalités du systéme en ligne (des instructions procédurielles, procedure prompts) pouvaient faciliter
la phase de représentation du probleme, I'une des étapes du processus de RP.

Les études présentées précédemment permettent de dégager une certaine récurrence dans la littérature,
a savoir des impacts positifs de la combinaison du numérique et du processus de RCP. Les dispositifs et
les méthodes employées varient beaucoup, mais globalement il est toujours question de tirer profit des
principaux avantages rendus possibles par le numérique, nommément I'instantanéité de la rétroaction,
l'interaction synchrone ou asynchrone, en un méme lieu ou a distance, ainsi que le potentiel motivationnel
des appareils technologiques, pour ne nommer que ceux-la. Cela tend donc a renforcer le lien entre le
processus de RCP et le numérique, ce dernier permettant de concevoir des environnements d’évaluation
faits sur mesure. Selon Griffin et Care (2015), cela aurait pour effet de contribuer au développement de
compétences du 21° siécle.

Conclusion

A la lumiére des études et des recensions de la littérature évoquées, nous comprenons que le lien entre
le numérique et la RCP en est un de proximité, ou le numérique contribue a enrichir les pratiques
pédagogiques et, par le fait méme, a offrir des environnements et des opportunités particulierement
propices au développement de la compétence en RCP. Il a également été possible de constater la
possibilité d’échafauder a l'aide du numérique, qui s’aveére étre un outil de médiatisation vecteur
d’apprentissage. La présentation du CSCL et des KF a permis d’entrevoir tous les impacts potentiels de
la RCP avec le numérique. De facon plus générale, nous remarquons que la littérature établit des liens
trés puissants entre le numeérique et la RP individuelle. Cela nous permet d’ailleurs de jeter les bases d’une
réflexion sur l'intégration de la RCP médiatisée par le numérique a I'école, une préoccupation qui nous
semble s'imposer d’elle-méme avec la mise en ceuvre récente du Plan d’action numérique (PAN), qui
occupera une place importante dans milieu de I'Education au Québec, rendant ainsi I'étude de ses
ramifications et de ses impacts particulierement souhaitable.
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RESUME

BEE porte sur 'accompagnement pédagogique d’équipes d’enseignants, via la construction
d’écosystémes d’apprentissages numériques. L'objectif est d’inverser la relation formateur-
formé et de I'adapter a I'environnement des futurs enseignants actuels. En soutenant ce
changement de paradigme, BEE envisage un apprentissage simultané et une articulation
théorie - pratique recourant a la scénarisation de pratiques pédagogiques développant la
pensée réflexive. Contenus et dispositifs sont revus en s’aidant d’outils numériques renforgant
la formation des futurs enseignants a l'intégration des TICE. BEE met a disposition les
ressources techniques, pédagogiques et humaines au service d’une équipe de formateurs
désireux de former les futurs enseignants selon les besoins qu’ils manifestent et les
ressources dont ils disposent. Cette contribution propose le bilan des deux premiéres années
d'expérimentation du projet.

Mots-clés : dispositif hybride, enseignement supérieur, classes inversées, écosystéeme
d’apprentissage, TICE, formation initiale des enseignants

ABSTRACT

BEE focuses on the pedagogical support of teams of teachers, through the construction of
digital learning ecosystems. The objective is to reverse the trainer-trained relationship and
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adapt it to the environment of today's future teachers. By supporting this paradigm shift, BEE
is considering simultaneous learning and theory-practice articulation through the scripting of
pedagogical practices that develop reflective thinking. Content and devices are reviewed with
the help of digital tools to strengthen the training of future teachers in the integration of ICTE.
BEE provides technical, pedagogical and human resources to a team of trainers who wish to
train future teachers according to their needs and the resources at their disposal. This
contribution presents an assessment of the first two years of experimentation of the project.

Keywords: hybrid system, higher education, reverse classes, learning ecosystem, ICTE, initial
teacher training

RESUMEN

BEE se centra en el apoyo pedagdgico de equipos de profesores, a través de la construccion
de ecosistemas digitales de aprendizaje. El objetivo es invertir la relacion entre formador y
aprendiz y adaptarla al entorno de los futuros profesores de hoy. Al apoyar este cambio de
paradigma, BEE contempla el aprendizaje simultaneo y la articulacién teoria-practica a través
del guion de practicas pedagoégicas que desarrollan el pensamiento reflexivo. Se revisan los
contenidos y dispositivos con la ayuda de herramientas digitales para fortalecer la formacion
de los futuros profesores en la integracién de las TICE. BEE proporciona recursos técnicos,
pedagoégicos y humanos a un equipo de formadores que desee formar a los futuros profesores
en funcion de sus necesidades y de los recursos de que disponen. Esta contribucion presenta
una evaluacion de los dos primeros afos de experimentacion del proyecto.

Palabras clave: sistema hibrido, educacion superior, clases inversa, ecosistema de
aprendizaje, TICE, formacion inicial del profesorado

Contexte

Le projet BEE (Builders of Educative Ecosystem) trouve ses origines dans le cadre de la formation initiale
des enseignants de I'enseignement fondamental, en Fédération Wallonie Bruxelles de Belgique (FWB).
Cette formation est actuellement assurée par les catégories pédagogiques des Hautes Ecoles, sous la
forme d’'un baccalauréat de 3 ans. Notons qu’une réforme de celle-ci vient d’étre promulguée et sera mise
en vigueur dés la rentrée 2020, avec comme modification majeure le passage de 3 a 4 années d’étude
ainsi qu’'une co-organisation obligatoire de la formation entre Hautes Ecoles et Universités.

Le projet est né des constats liés a I'évolution du public des futurs enseignants, de ses attentes et de ses
besoins. Ces constats, limités dans un premier temps a notre seule perception de formateurs dans notre
Haute Ecole pédagogique, ont pu se nuancer grace a nos détachements respectifs dans un centre de
formation continue pour enseignants et dans un service de recherche en technologie de I'éducation. Ces
nouvelles missions nous ont permis d’élargir nos analyses et de les confronter a un échantillon plus vaste
de la population enseignante.
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Les constats sous forme de besoins

Les besoins formulés par nos étudiants, futurs enseignants, sont de différents types. “Organisationnels”
tout d’abord : les étudiants assument fréquemment un travail ou une charge familiale, en plus des études
qu’ils ménent. Certains éprouvent des difficultés a assister aux cours en présentiel selon I'horaire établi
(Tricot, 2017). Par ailleurs, ils souhaitent disposer de plus de temps pour poser des questions a leurs
formateurs, a différents moments de leurs parcours.

Les besoins “pédagogiques” ensuite : les étudiants souhaitent pouvoir disposer d’exemples concrets de
bonnes pratiques (dans le sens d’un “enseignement prét a 'emploi”) et réclament un accompagnement
différencié de la part du formateur lorsqu’il s’agit d’aborder la phase pratique de leur formation : les stages
de terrain.

Parallélement, les enseignants de Haute Ecole en charge de ces étudiants évoquent quant a eux le
manque de temps disponible afin d’assurer I'encadrement des étudiants durant la préparation de ces
stages et le besoin ressenti d’accompagnement en petits groupes d’étudiants, notamment pour développer
la pratique réflexive. Ces mémes enseignants regrettent également le manque de cas concrets et
témoignages de terrain a analyser pour développer la pratique réflexive de leurs étudiants (et dés lors,
passer de “I'enseignant prét a 'emploi” a un “enseignant a (se) construire” (Degraef, 2012).

Degraef, dans son analyse, interroge également le rapport au savoir transmis par les formateurs. Les
témoignages qu’elle a pu recueillir mettent en évidence I'écart entre les modéles pédagogiques enseignés
en formation initiale des enseignants et les difficultés de les transposer dans la réalité d’une classe. Les
enseignants sont a la recherche d’une alternance “théorie-pratique” qui s’articulerait avec les besoins
organisationnels cités par les étudiants.

Le projet “BEE” souhaite répondre a ces demandes et privilégier un apprentissage simultané en vue de
rompre avec le modéle successif de la formation d’enseignants, pointé notamment lors de I'audit réalisé
par 'Agence Européenne pour la Qualité de I'Enseignement Supérieur [AEQES] dans les catégories
pédagogiques des Hautes Ecoles de la Fédération Wallonie-Bruxelles de Belgique en 2014.

C’est notamment par le biais des TICE (technologies de l'information et de la communication pour
I'enseignement) que ce modele simultané désigné par 'AEQES (2014) pourrait se mettre en place dans
le dispositif, au travers de I'analyse de pratiques de classe. Les premiéres enquétes réalisées aupres des
étudiants confortent cet aspect du dispositif (cfr infra). Par ailleurs, I'intégration des TICE étant privilégiée
pour répondre aux premiers besoins exprimés, elle devenait également un nouvel objet d’évaluation,
concernant I'utilisation et la familiarisation du public étudiant a ses usages.

Ces constats, observations et évaluations conduisent tous vers une évidence : la nécessité d’envisager et
d’amorcer un changement de paradigme au niveau de I'enseignement supérieur, certains modéles
pédagogiques privilégiés semblant ne plus étre en adéquation avec les besoins et les attentes des
étudiants et formateurs actuels.

Des besoins au projet

Avec le projet d’écosysteme “BEE”, l'objectif initial est de privilégier de nouveaux dispositifs
d’apprentissage, notamment soutenus par l'essor des potentialités offertes par les outils numériques,
rendus de plus en plus accessibles.
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Le principe qui sous-tend la démarche de “BEE” est le suivant : 'apprentissage est une expérience que
I'on ne peut pas faire a la place de celui qui apprend (Lebrun, 2007). Nous percevons dés lors notre role
de formateur d’enseignants comme celui d’'un accompagnateur dont la fonction est d’aider a la construction
du sens dans ce qu’apprend I'étudiant, des connexions qu’il peut établir entre les différents concepts
pédagogiques qu’il développe et découvre. La premiere de nos missions est de lui permetire de
s’approprier ces connexions, d’avoir conscience des stratégies qu'il mobilise dans son apprentissage. Pour
Jenkins (cité par Berlinguer, 2014) : « I'enseignant devient un « facilitateur » de connaissances entre la
quantité d’informations provenant des ressources informatiques et la capacité cognitive de I'étudiant ».

Nous aspirons a ce que le travail de conception que nous réalisons pour rendre transparentes les
stratégies mobilisées chez I'apprenant puisse se répercuter dans les futures pratiques de celui-ci, par
isomorphisme pédagogique, rendant lui-méme transparentes ses stratégies d’apprentissage pour ses
futurs éléves. Il est également question d’isomorphisme quant a l'intégration des TICE dans les dispositifs
d’apprentissage, dont nous observons que le transfert dans la pratique une fois diplomés reste difficile a
I’heure actuelle (Delacharlerie, Fiévez, Lennertz et Lumen, 2018). En effet, les usages pédagogiques du
numérique restent encore peu fréquents en FWB. Le sentiment de compétence affiché par les enseignants
reste interpellant : 57 % affirment “se débrouiller”, 14 % n’avoir “aucune connaissance” et 23 % n’ont
encore suivi aucune formation en la matiére (Delacharlerie et al., 2018).

Si les caractéristiques du dispositif BEE (voir infra) permettent de le qualifier d’innovation pédagogique
(Cros, 1997), que ce dernier puisse se positionner tant au niveau de l'innovation de service, pédagogique
ou technique (Charlier, Bonamy et Saunders, 2002), se pose également la question de I'engagement et
de I'enrélement des acteurs impliqués directement ou indirectement dans le projet. Comment faire en sorte
que cette innovation se partage ? Les réactions, qu’elles proviennent des étudiants bénéficiaires ou des
professeurs impliqués, sont de tout ordre et vont de I'adhésion au rejet, sans doute notamment par manque
de connaissance du dispositif en tant que tel.

Au-dela de I'évidence de notre volonté (Cros, 1997) a voir proposer ce dispositif comme une option de
méthodologie d’apprentissage de plus a I'arc des formateurs d’enseignants, de faire que celui-ci apporte
une plus-value a la formation des futurs enseignants, notre hypothése repose sur I'efficacité accrue d’'un
modéle de type “accompagnement” a celui d’'une formation “classique” en vue d’outiller et former les
formateurs désireux d’intégrer le processus.

Caractéristiques principales de BEE
Les objectifs de notre projet sont donc les suivants :

e soutenir un changement de paradigme qui envisage un apprentissage simultané et une meilleure
articulation théorie - pratique, en recourant notamment a la scénarisation de pratiques pédagogiques;

e revoir contenus et dispositifs en s’aidant d’outils numériques qui sont mobilisés par les formateurs
d’enseignants, porteurs des écosystéme mis en place. |l s’agit également, par isomorphisme
pédagogique, de renforcer la formation des futurs enseignants a lintégration des TICE, les
compétences des formés étant lieées a celles de leur formateur (Roland et Vanmeerhaeghe, 2016);

e s’engager dans la responsabilité collective en co-construisant ses modules de formation, et en
développant la co-formation entre maitres-assistants (formateurs d’enseignants).

Nous nous employons a proposer des modules d’apprentissage au sein de la formation initiale des
enseignants, congus en équipes disciplinaires ou pluridisciplinaires, afin de mieux préparer les étudiants
a transférer les notions pédagogiques et didactiques au terrain professionnel. Ces modules sont congus
dans une logique d’intégration et d’apprentissage simultané.
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Une étude réalisée par I'équipe européenne de recherche Eurydice27 met a jour deux modeles
de formation différents dans la formation initiale des enseignants du secondaire inférieur en
Europe. Le modéle successif fait se dérouler d’abord la totalité de la formation théorique, suivie
seulement, ensuite, de la formation pratique. Le modéle simultané propose aux étudiants
formation théorique et formation pratique en paralléle. La Belgique francophone a clairement
choisi le modéle simultané pour la formation de ses instituteurs primaires (AEQES, 2014).

Par ailleurs, ces modules d’apprentissage, qui ont pour vocation une transposition didactique dans le futur
professionnel des étudiants, reposent sur des “écosystémes d’apprentissages numériques”, inspirés des
théories relatives aux environnements personnels d’apprentissage (EPA) (Roland et Talbot, 2014).
Accompagner les étudiants au sein d’environnement numériques déja existants leur permettra par ailleurs
de développer également les compétences nécessaires a la gestion de leur EPA, compétences qui leur
font toujours défaut dans la perspective d’'une gestion efficace de ces derniers (Dabbagh et Kitsantas,
2012).

Nous avons décidé de rendre explicites les liens que l'on peut tisser entre I'apprenant et I'objet
d’apprentissage au sein d’un écosysteéme d’apprentissage reposant sur cing “connecteurs” :

1) Observer / Discerner : observer des exemples de pratique professionnelle pour discerner les
caractéristiques pertinentes.

2) Abstraire / conceptualiser : abstraire le concept étudié au départ des caractéristiques
pertinentes observées. Construire le concept en confrontant ses idées avec celles de ses pairs.

3) Pratiquer / Partager : s’essayer a une pratique guidée et partager ses essais, ses ressources ou
celles qui ont été mises a disposition.

4) Co-construire / Transférer : recontextualiser de fagon collective I'apprentissage en co-créant sa
propre réalisation.

5) $S’évaluer/ Se situer : au travers de 'ensemble des phases de I'apprentissage, étre accompagné
dans son parcours pour développer sa métacognition.

Nous avons établi ces connecteurs comme des couples d’action, en nous inspirant de différents
pédagogues. La principale référence utilisée est la méthodologie inductive de Barth (2013), qui propose
de mettre I'accent sur la construction du concept par I'analyse de la réalité incarnant le concept. C'est
pourquoi le connecteur “Observer/Discerner” regroupe des exemples organisés de pratiques
contextualisées (par le biais de vidéos, d’extraits de séquence didactique, ou de témoignages enregistrés)
qui deviennent les objets d’analyse pour les étudiants. La tache de I'étudiant est de faire des liens entre
les documents proposés et d’en dégager des éléments communs et pertinents, comme le propose Barth.
La mise en commun de ces caractéristiques relevées se déroule en présentiel, de maniére a ce que les
apprenants puissent confronter leurs avis. Nous nous attardons volontairement sur ce connecteur car il
représente la porte d’entrée de notre dispositif. Les quatre autres connecteurs sont tout aussi importants,
mais ceux-ci s’organisent de fagon plus individualisée. En effet, aprés avoir découvert en contexte le
concept a appréhender, I'étudiant utilise les autres connecteurs en fonction de ses besoins et des taches
qui lui sont demandées. L’'ensemble des connecteurs rassemble les différents volets taxonomiques décrits
par Bloom, Engelhart, Furst, Hill, et Krathwohl en 1956 (cité par Krathwohl, 2002).
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Ces connecteurs organisent I'écosystéme d’apprentissage ainsi que I'environnement numérique proposé
a 'étudiant. lls se composent d’exemples de pratiques professionnelles, de supports d’aide a 'analyse,
de ressources théoriques, d’auto-évaluations formatives, d’exercices d’appropriation des notions
théoriques abordées (dans différents formats), etc. le tout dans un modéle d’organisation hybride alternant
séquences d’apprentissage en présentiel et module d’enseignement a distance. Cette organisation n’est
pas sans rappeler celles des “classes inversées” (Lebrun, 2015) et plus spécifiquement dans notre cas de
figure, celle de type 3 ou se succédent des phases de recherche et d’analyse a distance, suivies de
partages d’informations et d’analyse réflexive en présentiel, qui donnent lieu a la structuration théorique a
distance pour enfin aboutir aux phases d'exercisation en présence de I'enseignant. Tout au long du
dispositif, les méthodologies inductives (Barth, 2013) sont utilisées afin notamment d’ancrer en
permanence les contenus abordés a la pratique de terrain vécue par les étudiants.

Ce type de dispositif permet de dégager de la disponibilité pour travailler en présentiel ces stratégies
d’appropriation. Les moments en présentiel sont alors consacrés a rendre explicites les questionnements
de chacun, les confrontations d’idées, de présupposés, les partage d’avis ou les constructions de sens
propres a chaque apprenant.

Pour construire ces écosystémes, nous nous sommes constitués une équipe pluridisciplinaire dénommée
“‘BEELABS” (www.beelabs.be). Composée de deux ingénieurs pédagogiques spécialisés en scénarisation
pédagogique et en intégration des TICE ainsi que d’un infographiste-réalisateur audio-visuel, elle réunit
chaque année des groupes de formateurs d’enseignants (maitres-assistants ou maitres de formation
pratique) autour de la table, peu importe leurs compétences initiales dans le domaine des TICE. Son but
est d’accompagner I'équipe d’enseignants ainsi formée dans la conception de leur écosystéeme
d’apprentissage, en leur fournissant 'accompagnement pédagogique, technologique et médiatique
(BEELABS, 2017).

Le travail en équipe est largement privilégié chez ces formateurs, qui apparait étre un moyen pertinent afin
de rompre l'isolement de I'enseignant au sein de son unité d’enseignement et d’améliorer I'efficacité de sa
pratique. Nous souhaitons que les enseignants s’inscrivent sur base volontaire, avec I'accord de leur
direction, et nous privilégions les équipes qui ont déterminé un contenu d’apprentissage commun. Le projet
nécessite également que les enseignants se forment en continu aux outils numériques, et est valorisé en
tant que formation continuée des enseignants. Une attestation de participation est délivrée au terme du
projet.

L’écosystéme réalisé permettra notamment de diffuser les différents supports congus spécifiquement pour
'apprentissage visé. L’écosystéme prendra par exemple la forme d’un site internet (ou d’un cloud) congu
et géré par les enseignants impliqués (exemple : www.beepedaprojet.com), au sein duquel I'étudiant se
verra proposer des activités de différents types visant le développement de I'apprentissage visé par
I'écosysteme, des ressources diverses, des liens vers des outils spécifiques et adaptés au contexte
d’apprentissages dans lequel ils évoluent, ou encore des tutoriels afin de favoriser le recours a ces derniers
une fois sur le terrain.

Bilan critique et transfert

Au terme de deux années de réflexion, de mise en chantier, d’essais et d’erreurs, identifier les facteurs
facilitants et bloquants liés a I'implémentation de ce projet s’avére étre I'étape suivante et incontournable,
au risque de le voir limité a un stade toujours embryonnaire.
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De ce retour de terrain, nous avons pu dans un premier temps valider notre positionnement en tant que
dispositif d’apprentissage hybride. Si nous nous référengons a la typologie Hy-Sup (Burton et al., 2011),
BEE correspond a I'écosystéme (type 6) et ce en obtenant un score de positionnement de 99,9 %. Ce
positionnement nous permet donc de cibler les forces d’un tel dispositif mais nous avertit également des
revers dont nous devons nous méfier.

Dans une perspective similaire, nous avons comparé les caractéristiques de notre dispositif BEE au
systéme d'instruments définit par Bourmaud (2007). Une nouvelle fois, cette confrontation a pu renforcer
les forces et les piliers sur lesquels nous nous sommes basés. Nous positionner garantit ainsi le maintien
d’un certain cap, et évite le risque de perdre de vue certaines de caractéristiques originelles du dispositif.

En conclusion, nous pouvons affirmer que les dispositifs de type BEE répondent aux besoins que nous
avions identifiés dans le sens ou ils organisent un ensemble d’instruments et de ressources hétérogénes
et ils reposent sur des phases d’apprentissage complémentaires mais également redondantes de par leur
disponibilité continue pour les étudiants; ils permettent d’envisager plus aisément la différenciation des
phases d’apprentissage d’un étudiant a I'autre.

L’instrument pivot, organisateur de ceux qui gravitent autour (Bourmaud, 2007), qui se concrétise par le
coeur de I'écosystéme BEE dans chacune de ses éditions, est également identifi€ comme étant une
condition nécessaire si I'on souhaite répondre aux besoins évoqués en amont.

A ce jour, nous étudions principalement jusqu'a quel point I'écosystéme d’apprentissage numeérique
organisé tel que nous le concevons, autour de son instrument pivot, permet de tisser le lien entre le futur
enseignant et 'ensemble des savoirs et savoir-faire pédagogiques inhérents a son futur métier, et ainsi
favoriser un transfert plus efficace a sa pratique.

Depuis sa seconde année d'existence, notre travail ne se limite plus a I'enseignement supérieur. Nous
proposons également des formations continues de ftrois jours destinées aux enseignants de
'enseignement secondaire, répartis en groupes de travail disciplinaires ou interdisciplinaires, désireux
d’approfondir leurs connaissances a propos des classes inversées, en vue pour certains d’entre eux de la
mettre en ceuvre dans leur pratique.

Ces modules de formation continue ont déja fait I'objet d’'une premiére phase d’évaluation (par
questionnaire) et de régulation. Celle-ci nous a déja permis de constater que les freins observés a I'entrée
chez les étudiants bénéficiaires de ce type de dispositif restent relativement identiques a ceux rencontrés
par les enseignants. Nous pensons notamment au faible niveau initial des bénéficiaires de ces formations
en termes de compétences numériques, induisant inévitablement chez eux un sentiment de compétence
relativement faible pour l'intégration des TICE dans leur pratique pédagogique (ne faisant que confirmer
les observations effectuées dans le cadre du barométre Digital Wallonia 2018 (Delacharlerie et al., 2018)).
Les enseignants ont également confirmé la déstabilisation qu’ils ont vécue suite a I'évolution de leur
rapport au savoir et a la gestion de la classe, deux bouleversements induits par le changement de posture
inévitable lié a la mise en place des classes inversées de type 2 et 3 (Lebrun, Lison et Batier, 2016).

A ce stade, nous ne sommes pas encore en mesure d’évaluer avec rigueur I'impact du dispositif BEE sur
les étudiants, et encore moins sur les enseignants accompagnés dans la construction de leur dispositif.
Nous avons pu néanmoins fournir une conclusion provisoire concernant l'impact positif du premier
dispositif, portant sur la pédagogie par projet, qui a dailleurs été reprogrammeé par les enseignants
concepteurs a deux reprises, et administré par eux de fagon autonome.

Le suivi des projets en cours nous permettra de voir dans quelle mesure les pratiques d’enseignement

integrent ce dispositif BEE de facon pérenne, ainsi que dans le transfert a d’autres contenus
d’apprentissage.
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Les principaux apports que nous identifions a ce jour, et qui devront faire I'objet d’analyses spécifiques au
travers des futures éditions des écosystémes BEE, représentent autant de pistes a mettre en regard de
I’évolution indispensable des approches méthodologiques dans I'enseignement supérieur et plus
spécifiquement dans la formation initiale des enseignants. Selon nous, ils portent prioritairement sur :

¢ la construction des connaissances et des compétences dans I'enseignement supérieur pédagogique;

¢ la construction, la gestion et la régulation des environnements d’apprentissages;

e l'impact - I'efficience - la perception de I'efficacité des classes inversées dans I'enseignement
supérieur;

¢ les usages pédagogiques de la vidéo dans I'enseignement supérieur;
¢ [l'isomorphisme techno-pédagogique dans la formation initiale a l'intégration des TICE;

¢ la posture du formateur d’enseignant dans des dispositifs d’apprentissage hybrides.
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RESUME

La formation a distance constitue une pratique encore nouvelle pour plusieurs acteurs de
'enseignement universitaire. Des bibliothécaires universitaires éprouvent depuis quatre ans
une formation a distance sur la communication scientifique par affiche. La formation est
appréciée. Par ailleurs, dans un souci d’amélioration continue, I'équipe a compilé et analysé
des données colligées a l'inscription des participants, a I'aide d’'un sondage d’appréciation et
de l'expérience vécue en formation. Il en ressort que I'hétérogénéité disciplinaire et
d’expérience antérieure des participants, ainsi que la mise en action du participant en
formation a distance constituent des enjeux pour la qualité de I'expérience de formation.

Mots-clés : formation a distance, sondage d’appréciation, qualité de I'expérience, pistes
d’amélioration, affiche scientifique, communication scientifique, bibliothécaire
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ABSTRACT

Distance learning is still a new practice for many players in university education. University
librarians have had four years of distance training in poster-based science communication.
The training is appreciated. In addition, for the sake of continuous improvement, the team
compiled and analyzed data collected at the registration of participants, using a survey of
appreciation and experience in training. It appears that the disciplinary heterogeneity and
previous experience of the participant, as well as the implementation of participants in distance
learning, are issues for the quality of the training experience.

Keywords: distance learning, evaluation survey, quality of experience, improvement tracks,
scientific poster, scientific communication, librarian

RESUMEN

El aprendizaje a distancia es todavia una practica nueva para muchos jugadores en la
educacion universitaria. Los bibliotecarios universitarios han tenido cuatro afios de
capacitacion a distancia en comunicacion cientifica basada en carteles. La formacion es
apreciada. Ademas, en aras de la mejora continua, el equipo compilé y analizé los datos
recopilados en el registro de los participantes, utilizando una encuesta de apreciacion y
experiencia en la capacitacion. Parece que la heterogeneidad disciplinaria y la experiencia
previa de los participante, asi como la implementacion de los participantes en el aprendizaje
a distancia, son problemas para la calidad de la experiencia de capacitacion.

Palabras clave: aprendizaje a distancia, encuesta de evaluacion, calidad de experiencia,
pistas de mejora, poster cientifico, comunicacion cientifica, bibliotecario

Introduction

En 2012, des bibliothécaires de I'Université du Québec (UQ) ont constaté le caractéere épars de la
documentation francophone sur la réalisation d’'une communication scientifique par affiche. Le groupe de
travail responsable de la Promotion du développement des compétences informationnelles (GT-PDCI) du
réseau de I'Université du Québec (2003) a alors répertorié cette documentation sur un site Web. Une fois
le site Affiche scientifique’ (2014) en ligne, le GT-PDCI en a fait la promotion auprés d’organisateurs
d’événements scientifiques, dont I’Association francophone pour le savoir (2014) qui a mandat de soutenir
le développement les talents scientifiques francophones.

A la vue du site Affiche scientifique, 'Acfas a proposé aux membres de I'équipe Affiche scientifique de
soutenir les affichistes participant a son événement annuel. Ce congrés multidisciplinaire est souvent une
premiére opportunité pour I'étudiant chercheur de présenter une communication scientifique (Biron, 2012).
Afin de les soutenir, une formation a I'élaboration d’'une premiére communication scientifique par affiche a
été proposée. Elle a vu le jour au printemps 2015 et est répétée annuellement en vue du Congrés de
'Acfas. Cette collaboration constitue un contexte de formation inhabituel pour les bibliothécaires de
I'Université du Québec. En effet, le bibliothécaire universitaire est attitré a une discipline et généralement,
il connait les besoins des participants lorsqu’il offre une formation.

' https://ptc.uquebec.calaffiche/
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Dans le cas de la formation pour I'Acfas, les parties prenantes croyaient connaitre les besoins des
participants. Cependant, la présente analyse de données disponibles a propos de I'activité offre un nouvel
éclairage aux formateurs et leur permet de préciser des pistes d’amélioration. Le présent texte de
praticiens résume I'expérience de formation a distance proposée. |l propose ensuite une analyse de
données sur les participants a la formation et leur satisfaction. Cet exercice permet d’identifier certaines
pistes d’amélioration de la formation.

Ce texte ne vise pas a discuter des meilleures pratiques de formation a distance, mais expose les
stratégies mises en place par les formateurs pour s’adapter a un contexte de formation inhabituel pour
eux. D’une part, il existe peu de documentation sur le role du bibliothécaire universitaire francophone
canadien a I'extérieur de son université. D’autre part, nous n’avons pu répertorier aucun texte sur les
pratiques de formation de bibliothécaire a la réalisation d’'une affiche scientifique. Cependant, la présente
expérience a révélé que 'expertise a médier oralement et visuellement 'information pour en extraire le
sens et la valeur rend le bibliothécaire universitaire habile a la médiation de la communication scientifique
par affiche.

La formation

La formation a la communication scientifique par affiche a lieu annuellement, environ un mois avant le
congrés de I'Acfas. Son contenu est structuré en fonction de trois thémes : la structure et le contenu de
I'affiche, les éléments graphiques de I'affiche, puis le résumé oral de la recherche scientifique présentée
sur I'affiche. La formation dure environ deux heures.

Concretement, la formule retenue est une formation a distance sur une plateforme de vidéoconférence en
ligne déja utilisée par I'Acfas, VIA (eSolutions, 2003), afin d’en favoriser I'accés au plus grand nombre de
participants sans déplacement. Elle est diffusée a partir des locaux de I'Acfas a Montréal. Le participant
suit la formation de son ordinateur. A I'écran, il a accés & une présentation visuelle de type PowerPoint et
aux formateurs en vignette. Une pédagogie de type classe inversée est proposée. Les participants sont
invités a prendre connaissance des exigences d’'une communication scientifique par affiche en consultant
le site Affiche scientifique et a réaliser une premiére mouture de leur affiche. Cet exercice précédant la
formation contribue a guider leur écoute et leurs apprentissages durant la formation, ou sont formalisées
et explicitées ces exigences. Ces derniéres sont parcourues et illustrées a I'aide d’exemples et de contre-
exemples que les participants analysent, guidés par les bibliothécaires. Les participants interviennent
essentiellement par clavardage durant la présentation et participent a une discussion en fin de formation.

La méthodologie

Dans un objectif d’'amélioration continue, des données sur la satisfaction des participants ont été colligées
de fagon longitudinale pour quatre éditions de la formation de 2015 a 2018 inclusivement. Les participants
a la séance d’affichage de I'Acfas constituent la population visée par la formation. Pour la présente
analyse, cinq types d’'information sont présentés, puis analysés afin d’identifier les pistes d’amélioration
de la formation : le taux de participation, le taux de réponse au questionnaire d’évaluation, I'expérience
antérieure des participants, la compilation des résultats aux questions objectives du sondage, ainsi que la
compilation des thémes issus des commentaires libres. Les données sont collectées par I'Acfas; certaines
lors de linscription en ligne, d’autres, sont colligées par un sondage électronique de satisfaction a
postériori. Ce dernier compte quinze questions, quatorze a échelle de Likert et une question ouverte. Le
participant positionne son appréciation sur une notation de 1 a 5, de « Peu satisfait » a « Tres satisfait ».
Les données retenues issues de onze questions objectives ont été retenues pour cette analyse et sont
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présentées en annexe. Trois questions sur la durée, I'horaire et le nombre de formations offertes ne sont
pas discutées. Le taux de réponse au questionnaire d’évaluation de la formation connait un déclin
(tableau 1).

Tableau 1

Taux de répondants aux questionnaires d’évaluation

Edition Formation
2015 414 (100%)
2016 11/11 (100%)
2017 8/12 (67%)
2018 6/11 (55%)

Source : Association francophone pour le savoir (2015b, 2016b, 2017b, 2018b)

Discussion sur les résultats

Dans cette section, les principaux résultats sont discutés en perspective avec I'expérience vécue en
formation par les formateurs. Quatre thémes ont été documentés : I'intérét pour la formation et les
caractéristiques des participants; puis, leur satisfaction a la formation.

Intérét pour la formation

Lors de la premiére formation pilote en 2015, il y a eu quatre participants. Ce nombre est réduit, mais a
été estimé suffisant par les partis impliqués (I'Acfas et les membres du GT-PDCI) pour éprouver le
dispositif de formation. Pour la seconde, troisieme et quatrieme édition de la formation, le taux de
participation par rapport a la population visée (les participants a la séance d’affichage de I'Acfas) s’est
stabilisé a plus de 10% (tableau 2). Ce résultat montre qu'il y a un intérét constant pour la formation.

Tableau 2

Taux de patrticipation annuellement

Proportion de

Participants a Participants a participants a la formation
la formation la séance d’affichage présents a la séance d’affichage
2015 4 66 6%
2016 13 83 15%
2017 12 94 13%
2018 11 76 14%

Source : Association francophone pour le savoir (2015a, 2016a, 2017a, 2018a)
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Expérience antérieure des participants a I'élaboration d’affiche

Un examen du niveau d’expérience académique des participants (tableau 3) montre une transformation
parmi les participants a la formation. En 2015, les participants étaient du deuxiéme et troisi€me cycle
universitaire. En 2016, en plus des étudiants de deuxiéme et troisieme cycle, I'activité a accueilli un
étudiant post-doctorant de Tunisie et un professionnel de recherche. Jusque-la, aucun participant n’était
présumé expérimenté en communication scientifique. En 2017, deux enseignants (une adjointe
enseignante dans une université européenne et une chargée de cours dans une université québécoise) et
trois professionnels en communication (étant a 'emploi d’une entreprise privée en communication ou en
formation) ont participé a la formation. Puis, en 2018, ce sont deux enseignants (une chargée de cours
dans une université québécoise et une professeure algérienne) et quatre professionnels en communication
qui ont assisté a la formation.

Tableau 3

Niveau d’expérience académique des participants

C

D o ° 2

c c a c ©

X 5% : 5 S

= 0 = [

3 3 8 25 > 2 3

> = £ o) © o £

o o 3 I 2 S E

Q ] a a3 w a9
2015 3 1 0 0 0 0
2016 8 3 1 1 0 0
2017 2 4 0 1 2 3
2018 3 1 1 0 2 4

Source : Association francophone pour le savoir (2015a, 2016a, 2017a, 2018a)

Ainsi, en 2015 et 2016, les participants étaient, de fagon homogéne, désireux de mieux comprendre les
enjeux de la communication scientifique par affiche. Aux éditions 2017 et 2018, des communicateurs plus
expérimentés se sont inscrits a la formation. Certains ont mentionné explicitement qu’ils voulaient offrir
une formation a la réalisation d’affiche scientifique dans le cadre de leur activité d’enseignement ou
professionnelle. Aussi, les participants expérimentés en communication désiraient constater comment la
formation était livrée.

La mise en contexte du niveau d’expérience des participants éclaire davantage le résultat des participants
a la question posée lors de l'inscription : « Réalisez-vous votre premiére affiche scientifique? ». En 2015,
les quatre participants (100%) préparaient leur premiére communication par affiche. En 2016, il s’agissait
de dix des onze répondants au sondage (91%); en 2017, de six des neuf répondants au sondage
d’appréciation (67%); tandis qu’en 2018, seulement six participants sur onze (55%) en étaient a préparer
une premiere affiche. D’ailleurs, certains participants expérimentés le remarquent en commentaires
libres au sondage : « Comme je présente souvent a I'étranger » (2016b, p. 4) « mon parcours académique
m'a déja obligé a présenter dans une variété de contexte » (2018b, p. 3). La disparité de I'expérience
antérieure (2018b, p. 1, 3).
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D’ailleurs, une certaine contiguité s’observe entre le taux de réponse au sondage d’évaluation et la
proportion de participants non expérimentés (tableau 4). A cet effet, le commentaire d’un participant a la
formation et a la séance d’affichage de I'Acfas 2017 aiguille les formateurs sur cette question. Il a
mentionné verbalement ne pas avoir répondu au sondage, n’étant pas le public ciblé par la formation. Il a
suivi la formation en tant que formateur, afin d’offrir ce service dans son organisation.

Tableau 4

Contigliité du taux de répondants au sondage et du taux de participants non expérimentés

Edition Taux de répondants Taux de participants
au sondage non expérimentés

2015 4/4 (100%) 0/4 (100%)

2016 11711 (100%) 10/ 11 (91%)

2017 8/12 (67%) 6/9 (67%)

2018 6/11 (55%) 6/11 (55%)

Source : Association francophone pour le savoir (2015a, 2015b, 2016a, 2016b, 2017a, 2017b, 2018a, 2018b)

Cette information contribue a mieux comprendre qui sont les participants et quelles sont leurs attentes en
formation. Par exemple, les formateurs peuvent mieux imaginer comment dynamiser les apprentissages
durant la séance de formation.

APPRECIATION DE LA FORMATION A LA COMMUNICATION SCIENTIFIQUE PAR AFFICHE

Le résultat aux questions objectives du sondage (en annexe) est, somme toute, positif. La qualité de
'animation et des contenus ont été appréciés au fil des quatre éditions, de méme que la qualité de la
communication sur la plateforme Via. D’ailleurs, la plupart des participants recommandent la formation.
Par ailleurs, I'objectif du présent exercice est I'amélioration continue. Aussi, quelques pistes ont été
relevées.

Premiérement, en 2015, 2017 et 2018 il n’'y a eu aucun score parfait aux questions. Ce résultat a été
examiné. A 'édition 2015, un participant a questionné tout au long de la formation sur des thémes relevant
de I'expertise du directeur d’étude. Les formateurs I'ont référé a son directeur de recherche. Aussi, la
formation ne répond pas a son besoin. Cependant il s’agit d’'une limite dans le réle des formateurs et non
pas d’une opportunité d’amélioration de la formation. A I'édition 2017, un participant a connu de constantes
difficultés de connexion et n’a pu accéder a la formation. Il s’agit d’'une autre limite liée au contexte de la
formation. Alors qu’en 2018, un participant commente : « la formation ne cadrait pas du tout avec ce qui
est attendu en sciences de la santé » (2018b, p. 5). Il s’agit sans doute d’'une opportunité d’amélioration.

Cet aspect a été examiné davantage. Il en ressort que la conjugaison du caractére disciplinaire du parcours
académique confronté au contexte multidisciplinaire de la formation constitue un défi a adresser. Neuf des
trente commentaires libres soit 30% explicitent ce défi (voir annexe). Le participant issu des sciences
sociales estime qu’il y a « peu de qualitatif, beaucoup de quantitatif » (2015b, p. 1). Tandis que I'étudiant
issu des sciences de la santé mentionne « ne cadrait pas du tout avec ce qui est attendu en sciences »
(2018b, p. 1, 2). Puis comme la formation offre des exemples et des contre-exemples de plusieurs
disciplines, a chaque édition au moins un participant estime qu’il y a « trop d’exemples » (2015b, p. 1;
2016b, p. 2; 2017b, p. 3, 5, 9; 2018b, p. 2, 4). Puis, dans le méme sens, un participant a suggéré
d’approfondir un cas plutot que de multiplier les exemples (2017b, p. 9). Bref, plusieurs référent au fait que
I'hétérogénéité disciplinaire alourdit la formation.
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Deuxiémement, cing des trente (16%) commentaires libres réclament plus d’opportunités de se mettre en
action durant la formation (2015b, p. 4; 2016b, p. 4; 2017b, p. 9; 2018b, p. 2, 7). L’équipe Affiche
scientifique a, au fil des éditions, diversifié ses stratégies pédagogiques afin de mettre les participants
davantage en action malgré qu'ils soient & distance. A partir de 2016, des questions ou les participants
votent ont été intégrées a la formation. En 2017, des périodes de discussion a propos de cas et faisant
appel au jugement des participants ont été ajoutées. Cependant, certains participants ne contribuent pas
aux échanges. En 2018, les participants ont été invités a discuter de leur propre affiche et un seul
participant s’est prévalu de 'opportunité.

En somme, I'analyse des données permet aux formateurs de mieux appréhender cette activité de fagon a
répondre aux besoins des participants qui veulent réaliser une premiére affiche scientifique. D’abord, la
stabilité du taux de participation des trois derniéres années suggére qu’une proportion constante (plus de
10%) des participants a la séance d’affichage du Congrés de I'’Acfas identifie avoir besoin d’'une formation.
Aussi, la formation doit continuer d’étre offerte. Ensuite, 'hétérogénéité disciplinaire des participants doit
constamment étre prise en compte, sans alourdir la formation. Aussi, la sélection des exemples proposés
et des cas discutés doit étre affinée afin d’'étre significative a un plus grand nombre de disciplines, tout en
relevant plus systématiquement les possibles différences disciplinaires durant la formation. Autrement,
deux limites a 'amélioration sont ressorties de I'analyse des données. D’'une part, la formation vise la
médiation du contenu scientifique déja élaboré par le participant, sous la gouverne de son directeur de
recherche. L’équipe Affiche scientifique n’intervient d’aucune fagon sur ces aspects. Cet objectif de
formation est clairement campé en introduction de la formation afin d’ajuster les attentes des participants.
D’autre part, la formation a distance est dépendante de la qualité du réseau disponible dans la localité du
participant et dans les locaux de I’Acfas au moment de la formation. Tout déficit de réseau ou panne
d’électricité impacte directement la qualité de I'accés a la formation.

Conclusion

Le présent texte de praticiens relate une expérience de formation a distance inédite. Il propose une analyse
de données dans un objectif d’amélioration continue. Cet exercice a permis de constater que la formation
constitue un besoin pour une proportion constante d’affichistes a I'Acfas et confirme qu’elle est
généralement appréciée. Elle a permis de découvrir 'importance croissante de participants appartenant
au groupe des affichistes expérimentés. Puis, deux pistes d’amélioration restent : adresser 'hétérogénéité
disciplinaire des participants et mettre en action le participant en formation a distance. Ce dernier aspect
constitue un défi bien documenté en formation a distance de toute nature. L’équipe Affiche scientifique en
prend bonne note pour I'avenir.
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Annexe

Résultats objectifs par édition par question

Question

Nombre de réponses a I'échelle de Likert par année

Notation : 1 Peu satisfait a 5 Tres satisfait.

2015 2016 2017 2018

1\2\3\4\5 1\2\3\4\5 1\2\3\4\5 1\2\3\4\

()}

Qualifiez votre appréciation
de la formation : [Animation]

Qualifiez votre appréciation
de la formation : [Contenu :
pertinence des points
abordés et des exemples
donnés]

Qualifiez votre appréciation
de la formation :
[Informations présentées sur
le PowerPoint]

Qualifiez votre appréciation
de la formation : [Réponses a
vos questions]

Qualifiez votre appréciation
de la formation : [Durée]
Qualifiez votre appréciation
de la formation : [Dates des
formations]

Qualifiez votre appréciation
de la formation : [Horaires
des formations]

Qualifiez votre appréciation
de la formation : [Nombre de
formations offertes]
Vidéoconférence ou
webdiffusion - Qualifiez votre
appréciation de la plateforme
utilisée : [Qualité du son]
Qualifiez votre appréciation
de la plateforme utilisée :
[Qualité de I'image]

Qualifiez votre appréciation
de la plateforme utilisée :
[Facilité d’interaction avec les
intervenants]

113 115|511 70 |13 |1

1 3 47 2|13 |31 (1]1(1

Sources. Association francophone pour le savoir. (2018b).
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RESUME

Les innovations numériques sont de plus en plus nombreuses dans le domaine de
'enseignement. Ces nouvelles pratiques nécessitent la prise en considération de certains
parameétres pour un meilleur apprentissage. En effet, I'effet de la fascination technologique ou
"la pseudo-autonomie" des apprenants peuvent inhiber I'apprentissage et constituer des
points de blocage dans le processus de I'enseignement en ligne. Quant a la littératie
numeérique, la scénarisation des contenus, la proposition d’activités et de projets pour motiver
les étudiants, ils peuvent fonder une nouvelle relation au savoir a I'ére du numérique. La
pédagogie en présentiel differe de celle qu'’il faut adopter en ligne. Passer de I'espace métrique
a l'espace virtuel impose des changements d’ordre pédagogique a ne pas négliger pour
réussir un cours en ligne.

Mots-clés : enseignement numérique, fascination technologique, autonomie, scénarisation,
pédagogie en ligne
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ABSTRACT

Digital innovations are increasing in the field of education. These new practices require the
consideration of certain parameters for a better learning. Indeed the effect of technological
fascination or "pseudo-autonomy" of learners can inhibit learning and constitute blocking
points in the process of online education. As for digital literacy, scripting content, the proposal
of activities and projects to motivate students, they can found a new relationship to knowledge
in the digital age. Face-to-face pedagogy differs from that to be adopted online. Moving from
the metric space to the virtual space imposes pedagogical changes that should not be
neglected in order to pass an online course.

Keywords: digital education, technological fascination, autonomy, scriptwriting, online
pedagogy

RESUMEN

Las innovaciones digitales estan aumentando en el campo de la educacion. Estas nuevas
practicas requieren la consideracion de ciertos parametros para un mejor aprendizaje. De
hecho, el efecto de la "fascinacion" o la "pseudo-autonomia" de los estudiantes puede inhibir
el aprendizaje y constituir puntos de bloqueo en el proceso de educacion en linea. En cuanto
a la alfabetizacion digital, el contenido de scripts, la propuesta de actividades y proyectos para
motivar a los estudiantes, pueden encontrar una nueva relacion en la era digital. La pedagogia
cara a cara difiere de la adoptada en linea. Pasar del espacio métrico al espacio virtual impone
cambios pedagogicos que no deben descuidarse para pasar una carrera en linea.

Palabras clave: educacion digital, fascinacion tecnoldgica, autonomia, escritura de guiones,
pedagogia en linea

Introduction

Le numérique a envahi notre vie quotidienne, notre milieu socio-professionnel, notre fagon de nous
informer, de vivre ou de nous distraire; il a méme changé les relations humaines : de nos jours chacun
d’entre nous est capable de créer une communauté ou d’en suivre une, de connaitre instantanément le
lieu ou se trouve un ami, s’il est en ligne, le parcours de son voyage, ce qu'il visite, ce qu’il aime ou ce qu'il
n’aime pas... En effet, la vraie nouveauté avec le numérique c’est d’avoir accéléré I'acceés universel aux
personnes et a l'information a travers les réseaux sociaux, les GPS et les moteurs de recherche. Sur la
sphére de la googlisation et de I'ubérisation, la planéte, I'humanité, le savoir sont a portée de main.
Actuellement, nous avons le monde sur nos Smartphones !

C’est ainsi que le numérique a changé notre relation au savoir. Si le monde de la connaissance a connu
deux grandes révolutions principales, celle du passage de l'oral a I'écrit et celle du passage de I'écrit a
limprimé, le numérique est considéré comme la troisi€me révolution, caractérisée par un immense
basculement comparable a celui de la fin de I'Empire romain ou de la renaissance. Nous assistons a la
naissance d’'une nouvelle culture participative ou la création et le partage de contenus en ligne tendent a
devenir une norme; une chose est slre dans ce magma de l'information : notre rapport a la connaissance
s’est complétement métamorphosé et il ne serait plus question de retour en arriére. Montaigne parlait déja,
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suite a l'invention de I'imprimerie, d’'une « téte bien faite plutét que d’une téte bien pleine », ca s’il était
auparavant impératif de connaitre par cceur l'intégralité du savoir, il suffisait, avec la propagation du livre,
de savoir ou trouver l'information. Actuellement, nous n’avons méme pas besoin de savoir ou chercher
l'information puisqu’il suffit de saisir un mot sur un moteur de recherche pour trouver tout ce dont nous
avons besoin. C’est ainsi que par exemple les dictionnaires en format papier sont de moins en moins
consultés car il est plus pratique de chercher sur son téléphone la définition d’'un mot, sa prononciation
voire son emploi ou sa traduction.

Ce grand essor qu'ont connu les technologies de linformation touche essentiellement les jeunes
générations : nos apprenants sont qualifiés de ‘natifs numériques’, de ‘génération y’, ‘génération digitale’,
etc. Michel Serres (2002) appelle cette génération « petite poucette » car elle utilise fréequemment ses
pouces pour clavarder et envoyer des SMS. L'utilisation intensive des mobiles et de l'internet dépasse
chez ces jeunes un simple effet de mode ou de confort; le lien qu’ils ont développé avec les médias sociaux
traduit une nouvelle fagon d’étre et de communiquer. Prensky (2001) va méme jusqu’a opposer ‘natifs
numériques’ aux ‘migrants numériques’; selon lui, les premiers ont grandi dans un environnement
technologique, ils sont imprégnés par les nouvelles technologies et leur culture est reliée au web, a
internet, aux ordinateurs et aux jeux vidéo; quant aux seconds ils sont habitués au format papier et doivent
se familiariser au numérique, notamment en utilisant les nouvelles technologies.

Pour Michel Serres, les anciennes générations vivaient dans un espace métrique qualifié par les distances
et les concentrations des personnes, elles étudiaient au sein d’un collectif : ‘I'école’, ‘'amphithéatre’, ‘la
bibliotheque’... Les jeunes habitent aujourd’hui un espace virtuel, éclaté, «ils hantent un espace
topologique de voisinages » (2002, p. 20), un étudiant peut suivre un cours en ligne a n’importe quel
moment chez lui ou ailleurs, il peut le comparer a un autre, sélectionner ce dont il a besoin, établir des
comparaisons et en faire ressortir les points forts ou les points faibles ! Mais face a ces grandes mutations,
qu’en est-il du savoir-faire et du savoir-apprendre? Certes le savoir est |a, partout, disponible, distribué sur
la toile mais est-ce suffisant pour apprendre? Apprentissage en ligne et apprentissage en présentiel, est-il
question seulement d’'un changement de support et de cadre d’apprentissage ou faut-il prendre d’autres
facteurs en considération pour suivre ces mutations technologiques? Comment la présence peut-elle
rencontrer la distance et la redéfinir?

Dans cet article, nous souhaitons questionner cette effervescence dans son rapport a I'apprentissage. La
génération ‘petite poucette’ apprend-elle plus rapidement en ligne? Quels cours a distance pour cette
nouvelle génération? L’enseignant a-t-il la méme présence dans un espace réel d’apprentissage que dans
un espace virtuel ou est-il question d’adopter une nouvelle pédagogie d'apprentissage?

Nous nous sommes interrogées sur cette relation en partant d’'une expérience d’enseignement hybride de
la langue frangaise que nous avons menée avec des étudiants en sciences, une expérience qui nous a
permis de nous interroger sur notre posture d’enseignante. Le lecteur 'aura compris, répondre a ces
questions revient a partager un ensemble de réflexions émanant principalement d’'un changement qui va
de la présence vers la distance. Nous présenterons, dans un premier temps, le contexte global dans lequel
a été programmé cet enseignement hybride, ensuite nous exposerons les facteurs qu’on devrait prendre
en considération dans son projet d’enseignement en ligne.

Retour sur expérience

La faculté des sciences-Meknés de I'université Moulay Ismail est un établissement a accés ouvert. Les
effectifs des étudiants qui rejoignent les bancs des amphithéatres sont de plus en plus pléthoriques. Pour
I'année universitaire 2016-2017, la FSM a compté a peu prés 3000 étudiants inscrits en 1¢® année. Le
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probléme majeur que rencontrent actuellement les jeunes étudiants au Maroc est celui de la langue
d’enseignement adoptée dans le cycle supérieur : étant donné qu’ils ont poursuivi leurs études des
matieres scientifiques, au secondaire, en langue arabe, arrivés a I'université ils ne sont pas en mesure de
saisir les contenus des disciplines véhiculées en langue frangaise. Cette transition linguistique constitue
un handicap dont les conséquences affectent les profils et I'avenir des étudiants. Pour remédier a ce
probléme majeur, le Ministére de I'enseignement supérieur, de la recherche scientifique et de la formation
des cadres a introduit I'enseignement du Francgais dans les universités depuis 2003. L’enseignement de
la langue francaise fait donc partie de I'architecture des filiéres; nous dispensons ainsi des cours de
Francais sur objectif spécifique et sur objectif universitaire pour répondre aux besoins des étudiants par
rapport aux exigences académiques des disciplines enseignées. Néanmoins, il faudrait signaler que pour
des raisons logistiques, I'administration ne peut effectuer des tests de positionnement et par conséquent
ne peut établir une répartition des groupes-classes en fonction des niveaux des étudiants. Ainsi le principal
probléme auquel est confronté le professeur de langue est 'hétérogénéité et la disparité des niveaux au
sein du méme groupe.

Dans ce contexte et devant ces contraintes, l'introduction de la formation en ligne présente plusieurs
avantages. Elle permet de passer d’'un cadre fermé d’apprentissage ou le nombre des étudiants ne cesse
de croitre vers un cadre ouvert ou tout un chacun peut travailler en autonomie selon son rythme et en
fonction de ses possibilités. En outre, grace a cet enseignement nous pouvons :

o proposer différents parcours pédagogiques contextualisés en migrant vers des dispositifs plus riches :
la plateforme permet d’offrir des ressources et des activités adaptées aux publics issus de filieres
diverses;

e donner un accés privilégié a la formation des étudiants, surtout ceux qui sont en grande difficulté, en
leur proposant des parcours individualiseés;

e enrichir le volume de temps alloué a la matiére;

o exploiter les potentiels des techniques numériques pour enrichir la formation : utilisation du multimédia,
connexion avec d’autres plateformes, etc.

Néanmoins, il faut souligner qu’au sein de I'établissement, ce qui est mis a la disposition des professeurs,
c’est la plateforme Moodle, mais sans aucun engagement pour y inscrire les étudiants. La surpopulation
s’avere un obstacle majeur pour l'institution qui a opté pour un enseignement en amphithéatre des
matieres transversales tels le Frangais et la communication. Assister les professeurs dans un
enseignement a distance ne reléve donc pas des priorités de I'établissement.

S’engager dans une aventure d’enseignement en ligne dans de telles conditions peut sembler une
gageure : nombre d’étudiants, absence d’inscription sur la plateforme, absence de tuteurs, impossibilité
d’effectuer une évaluation au cours de la formation, absentéisme, etc. Néanmoins, notre objectif était de
ne pas céder au désespoir et d’aider dans la mesure du possible des étudiants qui négocient leur avenir
au prix de I'apprentissage d’'une langue étrangére. En 2016, nous avons scénarisé un dispositif hybride
qui prévoyait des activités en présentiel et d’autres a distance tout en veillant a maintenir une cohésion en
terme d’articulation entre les deux espaces pédagogiques. Nous avons effectué cette expérience avec
300 étudiants de lafiliere science de la vie, de la terre et de l'univers (SVTU). Ainsi, les thématiques étaient
reliées aux disciplines des spécialités enseignées : écologie et environnement, énergies renouvelables et
nanotechnologies. Les activités ciblaient essentiellement la compréhension et la production écrite et orale.
L’objectif était de comprendre et d’analyser un document scientifique et de prendre des notes a partir d’'un
cours des dites disciplines. En paralléle, I'étudiant était amené a réfléchir de maniére inductive sur les
structures de la langue a travers des exercices interactifs. Le distanciel a permis a I'étudiant de préparer
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en amont le cours : travail en ligne de la compréhension et de la production écrite par le biais d'un ensemble
de supports écrits ou audio-visuels. Les séances en présentiel étaient des séances de guidage, d’ancrage
des acquis, de mise au point pour une meilleure maitrise du scénario pédagogique et des objectifs fixés.

L’expérience a eu un grand succés auprées des étudiants non seulement de la filiere SVTU mais aussi
physique-chimie et sciences mathématiques. Les étudiants de ces filieres ont commencé a assister aux
cours en présentiel pour pouvoir suivre cet enseignement en ligne. Néanmoins dans ce contexte de la
massification et pour les raisons précitées, nous n'avons pas pu mesurer 'évolution des acquis
d’apprentissage des étudiants. Ainsi loin de toute perspective positiviste, le retour sur cette expérience n'a
pas pour objectif de démontrer I'efficacité du produit développé, mais plutét de comprendre et d’analyser
la dynamique entre I'objet développé et la perception des acteurs (enseignant et apprenants) a travers les
expériences d’'usage.

Réflexions

L’analyse et I'évaluation de cette expérimentation a fait ressortir plusieurs questions importantes qui
meéritent d’étre étudiées pour améliorer la qualité de cet enseignement en ligne.

Premiére réflexion

Notre premiére réflexion porte sur la fascination technologique. En effet les pratiques pédagogiques dans
I'enseignement en ligne sont souvent modelées par des présupposés liés au réle du numérique comme le
schématise la figure suivante :

Le technologique
modernise
I'enseignement

Toute forme de N . Plateforme
technologie est La fascination riche_=
une forrr}e de technologique formation
progres efficace
Les TICe
stimulent
I'auto-

apprentissage

Figure 1. Des présupposés liés a la fascination technologique

Au début de notre premiére expérience, les Technologies de I'Information et de la Communication pour
I'enseignement (TICE) étaient pour les collégues et nous-mémes objet de toutes les promesses! Avec
beaucoup d’enthousiasme et de motivation, ces cours ont été mis en ligne. La convivialité de l'interface,
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I'allégement et la miniaturisation des matériaux, la relative pérennité de I'information, I'interopérabilité des
données entre la plateforme de I'université et d’autres applications en ligne étaient tous des aspects qui
nous semblaient stimuler l'auto-apprentissage et gommer les traditionnelles barrieres liées a
I'enseignement formel. Un présupposé évident gérait la démarche du travail : plus la plateforme serait
riche, plus la formation serait efficace. Autrement dit, pour permettre a nos étudiants adultes, donc majeurs
et responsables, de dépasser leurs lacunes, nous pensions qu'il suffisait de mettre en ligne tout ce dont
avaient besoin.

Cette fascination technologique avait aussi un effet sur les étudiants : surfeurs actifs et chevronnés sur le
Net, au début ils étaient trés motivés par cette nouvelle forme des cours. Mais au fil du semestre, nous
avions remarqué que leur enthousiasme déclinait car ils avaient vite constaté que les cours en ligne
nécessitaient un grand investissement qui n’avait rien a avoir avec les chats et les conversations sur les
réseaux sociaux.

Deuxieme réflexion

Notre deuxieme réflexion s'inscrit dans la continuité de la précédente et porte sur la question de
'autonomie. Souvent nous présupposons que les étudiants habitués a surfer en ligne sont des étudiants
autonomes. L’addiction des jeunes aux technologies numériques peut induire en erreur : ‘génération
numérique’, ‘génération y’, ‘génération digitale’... sont toutes des qualifications qui laissent croire que
'autonomie d’apprentissage est presque ‘innée’ ou acquise d’'une fagon quasiment naturelle chez nos
apprenants. Partir de ce présupposé dans la conception et la mise en place des dispositifs en ligne
écarterait plusieurs parameétres déterminants pour la réussite d’'un autoapprentissage.

Porcher pense que « I'autonomie est toujours quelque chose vers quoi I'on va, que I'on construit, que I'on
ne posséde jamais totalement » (1981/1989, p. 61). Il s’agit donc d'un apprentissage progressif, d’'une
marche, d’'un cheminement qu’on trace vers I'autonomie. Il est question de guider et de baliser un parcours
ou l'autonomie est programmée comme une fin, comme une compétence a faire développer. Ainsi il ne
faut pas partir d’'un présupposé d’autonomie mais plutdét en supposer un déficit pour gérer autrement les
pratiques pédagogiques programmeées a distance.

Nous avons donc choisi quelques entrées pour développer I'autonomie de nos étudiants, et la motivation
constituait un facteur principal. Nous sommes ainsi parties du principe que pour favoriser une dynamique
motivationnelle, il faudrait concevoir avec les étudiants un programme centré sur leurs intéréts et leurs
besoins. Le premier pas était, donc, de les impliquer dans I'élaboration des objectifs du dispositif hybride.
Ainsi, nous avons diffusé un questionnaire pour délimiter leurs attentes et en fonction de leurs réponses
nous avons fixé les objectifs du contenu : lexique scientifique relatif aux disciplines enseignées, étude et
analyse des consignes des examens, et rédaction d’'un résumé d’'un cours. Ces objectifs étaient surtout
reliés aux difficultés qu’ils rencontraient pour saisir les cours des spécialités ou pour répondre aux
questions des examens. Avant le lancement de la formation, notre intention était de conduire les débats
vers l'élaboration d’'un contrat pédagogique. Il s’agissait d’'un contrat moral ou l'apprenant était
responsabilisé a pratiquer I'auto-apprentissage en dehors du cadre de la classe.

L’auto-apprentissage pour nous est loin d’étre synonyme de liberté totale. Bien au contraire, nous pensons
que pour installer une autonomie dans I'apprentissage en ligne et pour maintenir la motivation, il faudrait
introduire la notion de ‘contrainte’ dans la conception du déroulement de la formation. La contrainte, dans
ce cadre, n'est pas un équivalent de pression mais une expression de volonté partagée, objet de
consensus entre apprenants et enseignant a réaliser un ensemble d’actions pour atteindre un objectif
précis. Dans la mise en place du dispositif, ce contrat pédagogique a été régi par un ‘carnet de bord’ qui
permet a I'étudiant de mesurer sa progression. Les rubriques prédéfinies du carnet de bord contribuent a
une réflexion sur les pratiques, les difficultés rencontrées, les techniques utilisées et surtout le temps
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consacré a l'auto-apprentissage. De ce fait, cet outil ne permet pas seulement une autonomisation dans
'apprentissage, mais aussi une conscientisation de I'intérét d’un travail intensif a distance. Il s’agit d’'une
modalité programmeée pour permettre le déconditionnement de nos apprenants habitués aux méthodes
transmissives et dépendants du professeur et du cours en présentiel.

Au-dela de [l'autonomie d’apprentissage et de I'engagement de [I'étudiant dans le processus
d’apprentissage, un autre facteur est a prendre en considération pour réussir son cours en ligne : il s'agit
de la scénarisation.

Des innovations qui imposent une nouvelle pédagogie

Les cours en ligne nécessitent de nouvelles approches pédagogiques, différentes de celles qu’on applique
en présentiel, car 'environnement d’apprentissage n’est plus le méme. Une formation a distance se définit
par opposition a la formation en présentiel, par la rupture de I'unité du temps et de I'espace et surtout par
'absence physique de I'enseignant (Peraya, 2011).

En présentiel, la présence physique de I'enseignant joue un rdle trés important dans l'interaction. Depuis
la maieutique classique, plus précisément chez Socrate, I'enseignant est « un accoucheur » : le principe
étant de ne pas énoncer soi-méme la vérité mais permettre aux autres de la découvrir, c’est dans
l'interaction et le questionnement que nait la connaissance. Le professeur est la pour guider, orienter,
redresser les situations d’apprentissage et remettre les esprits sur la bonne voie de la connaissance. Mais,
a distance, devant I'éclatement de l'unité de temps, de I'espace et de I'action, quelle maieutique peut-on
alors adopter pour apprendre a apprendre?

Mettre un cours magistral en ligne ou des documents en format PDF sur la plateforme ne reléve pas de
linnovation pédagogique; il s’agit d’'un retour vers les méthodes transmissives (appelées méthodes
jésuites) ou le premier souci de I'enseignant est de s’assurer que le discours est clairement transmis. Le
véhicule technologique dans ce cas ne révolutionne pas I'apprentissage et n’implique pas une refonte des
ressources, pas plus que « le camion qui ameéne les victuailles au supermarché n’améliore la nutrition
d’'une communauté » (Clark, 1983, p.101). Autrement dit, les étudiants peuvent surfer constamment sur
ces contenus sans jamais les transformer en connaissances personnelles car sur le plan cognitif, le travail
se limite a de la consultation.

Idéalement, la recherche dans le domaine de linnovation pédagogique devrait s’appuyer sur le
développement des théories pédagogiques pour construire un nouveau terrain d’apprentissage :

¢ le behaviorisme (modeler le comportement de I'apprenant a travers des situations ou il est mis face a
des stimulus),

¢ le cognitivisme et la méta-cognition (rendre I'apprenant conscient de la fagcon dont il construit ses
connaissances),

e le constructuvisme (ou la force de I'enseignant est de travailler sur I'erreur et de guider son apprenant
sans aplanir les difficultés),

¢ le socio-constructivisme (ou I'apprentissage est basé sur des situations d’échange et d’interaction).

Le développement de la pédagogie en ligne ne devrait pas écarter ces théories mais plutot en tirer parti
en les conjuguant au développement des outils technologiques pour améliorer la qualité de
l'apprentissage. Le développement des plateformes, la mise a disposition de multiples outils pour
'expression et la communication nécessitent une appréhension plus profonde du rapport circulaire et
systémique qu’elles générent entre pédagogie et technologie.
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Conditions pour redéfinir la présence a distance

Mettre un cours en ligne consiste a accompagner I'étudiant |a ou il se trouve. La plateforme est un espace
ou se rencontrent les outils techniques et les méthodes de formation pour devenir un moyen de
construction de connaissances et de compétences. Cette construction devrait passer par des pédagogies
actives, incitatives et interactives ou il faut prévoir un rapport circulaire entre les outils technologiques et
les objectifs pédagogiques, auxquels s’ajoutent les modalités d’évaluation et les compétences a acquérir.
Il s’agit d’'un mécanisme qui ne fonctionne que si tous les éléments constituants sont bien articulés, comme
lillustre la figure 2.

Stratégies
d'apprentis-
sage : objectifs,
évaluations,
compétences

Outils

technologiques

Figure 2. Le rapport systémique entre outils, stratégies et autonomie d’apprentissage

La premiére condition pour réaliser cette construction est la détermination des objectifs du projet
pédagogique. Cette détermination touche l'intentionnalité qui inscrit les démarches d’apprentissage dans
« une intention développementale. » (Tardif, 1994, p.5) Déterminer les objectifs pédagogiques d’un projet
et l'intention de I'apprentissage en ligne, c’est inscrire la recherche de l'information dans une perspective
constructiviste, dans la mesure ou I'étudiant cible un champ de travail bien précis (Rabardel, 1995).
Prenons a titre d’exemple un projet pédagogique sur I'argumentation avec un groupe d’étudiants de
niveaux hétérogenes. Le professeur peut programmer pour tout le groupe une séquence commune
« maitriser les types d’arguments » mais il peut prévoir différentes activités selon des intentions qui
correspondent aux besoins spécifiques de chaque étudiant : certains vont exprimer un jugement favorable
ou défavorable, commenter un avis ou justifier de fagon fine et détaillée; d’autres vont développer
méthodiquement une argumentation en mettant en relief les points pertinents et structurer des propos pour
convaincre. Le travail a distance permettrait a chaque étudiant de réaliser une tache selon son projet
d’apprentissage personnalisé.

La deuxiéme condition est reliée aux méthodes d’apprentissage et plus précisément a la scénarisation des
cours. La construction d’'un cours passe par des phases et des étapes qui doivent s’inscrire dans une
logique de progression et d’interactivité. Nous proposons ici des phases' qui nous semblent nécessaires
pour permettre a I'étudiant d’acquérir progressivement l'information en question, surtout si elles sont
conjuguées aux théories de I'apprentissage citées plus haut.

1 Ces phases ont été élaborées en collaboration avec les professeurs de I'Institut des Langues Vivantes de Liége dans le cadre d’'un échange
d’expérimentations.
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o Phase de sensibilisation : dans cette phase, I'enseignant introduit le theme général de son cours
pour intéresser et motiver ses apprenants. On pourrait par exemple programmer une activité a réaliser
pour éveiller leur curiosité (les approches béhavioristes peuvent étre de mise).

¢ Phase d’exposition : dans cette phase, 'apprenant va étre mis en contact avec le théme a exploiter
pour atteindre les objectifs du cours (approches cognitivistes).

o Phase d’appropriation : c’est la phase de systématisation ou des exercices de réflexions et
d’application sont mis en ceuvre pour permettre une bonne appropriation des connaissances.

¢ Phase d’assimilation : dans cette quatrieme phase, I'apprenant doit pouvoir commencer a utiliser
ses nouvelles connaissances tout en restant dans un cadre bien précis. C’est la phase de transition et
de production.

o Phase de production : dans cette phase, I'enseignant proposera a I'apprenant de se lancer dans des
constructions plus libres, seul ou en collaboration avec ses camarades en ligne a travers les
plateformes collaboratives (approches socioconstructivistes). |l pourra ainsi mettre a profit ses
nouvelles connaissances et mesurer les effets positifs de son apprentissage.

A ces phases, on pourrait ajouter une phase d’auto-évaluation ou le but n’est pas de cibler les erreurs de
l'apprenant, mais de lui permettre de prendre conscience de ses progrés et éventuellement des
opportunités qu’il a de s’améliorer. En fonction des objectifs du dispositif, certaines phases et certaines
approches peuvent étre plus développées que d’autres et leur réalisation devrait étre essentiellement
basée sur I'utilisation d’outils technologiques porteurs de potentiels. Autrement dit, il s’agit de choisir I'outil
adéquat pour créer un contenu interactif.

Ceci nous permet d’aborder un troisieme facteur relié a la conceptualisation des cours en ligne, il s’agit de
« la littératie numérique ». Cette notion est fréquemment employée ces derniéres années pour désigner la
compétence de la maitrise de l'utilisation de I'outil technologique. Une construction d’'un cours en ligne
exige que le professeur entre en interaction avec un ensemble diversifié d’outils technologiques pour
pouvoir les déployer facilement dans des dispositifs d’apprentissage. Ainsi encourager 'innovation, c’est
avant tout mettre a la disposition des enseignants de nouveaux outils et organiser des formations pour
qu'ils puissent s’y familiariser. Sans leur disponibilité et leur maitrise d’emploi, une intégration réussie des
TICE ne serait possible. Souvent les enseignants qui refusent d’intégrer les TICE dans leurs cours trouvent
qu’ils n'ont pas les compétences nécessaires et que la réalisation de ces cours est une activité
chronophage. Le réle de l'institution pour promouvoir I'innovation n’est pas d’investir uniquement dans
I'achat du matériel mais de participer a la promotion de la pédagogie a travers la technologie. Ceci nous
semble un préalable nécessaire pour cadrer les effets de la technologie sur la qualité de I'apprentissage,
car ce rapport interactif entre les configurations techniques et le développement professionnel de
I'enseignant a un impact sur la réalisation de dispositifs plus fins et mieux circonstanciés.

Conclusion

L’introduction du numérique dans I'enseignement a l'université a fait entrer la question de la pédagogie
par la grande porte. Si le modeéle expositif et transmissif (Viaud, 2015) continue a dominer dans
I'enseignement supérieur en présentiel, a distance le professeur se rend compte facilement que cette
approche ne permet pas d’atteindre les objectifs escomptés : de nouvelles approches s'imposent donc
pour favoriser I'apprentissage. Certains éléments peuvent leurrer ceux qui tentent leurs premiéres
expériences dans le domaine; par exemple la question de la fascination technologique ou de I'autonomie
peuvent constituer un principal point de blocage. D’autres éléments comme la question de la scénarisation,
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le choix de l'outil technologique ou la motivation de I'étudiant, peuvent aider a gagner le pari. Tels les
maillons d’une chaine, ces éléments sont étroitement liés et réussir un cours en ligne dépend d’une prise
en considération de leur articulation.

La transformation du rapport au savoir a travers le numérique impose de nouvelles modalités
d’enseignement, et contrairement a ce qu’on I'on pourrait croire, la préparation d’'un cours en ligne est un
travail qui demande énergie et sueur dans la mesure ou rien ne devrait étre laissé au hasard, ou toutes
les étapes devraient étre ‘calculées’ pour une atteinte efficace des objectifs prescrits en amont.
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ABSTRACT

This paper expands on the effective implementation of collaboration platforms for research
purposes in primary education settings. In our study, Edmodo has been introduced as a
medium for facilitating the asynchronous discourse between learners of Guadeloupe and
Quebec. The following analysis is based on the digital traces derived from the online activity
of users working on two different disciplinary research projects: one in linguistics and one in
education for sustainable development (ESD). In essence, this paper covers the procedure of
introducing a collaborative tool for educational purposes to an audience with diverse expertise
in understanding and using it. In addition, it provides a conceptual analysis for understanding
the online messages exchanged during these context-related interactions.

Keywords: Edmodo, asynchronous communication, distance learning, context-based
exchanges, primary school

RESUME

Cet article présente I'implantation de plateformes de collaboration a des fins de recherche
dans les établissements d'enseignement primaire. Dans notre étude, Edmodo a été introduit
comme média pour faciliter les discours asynchrones entre des apprenants de la Guadeloupe
et du Québec. L'analyse suivante est basée sur les traces numériques issues d'une activité
en ligne entre des apprenants travaillant sur deux projets de recherche de deux disciplines
différentes : I'un en linguistique et I'autre en éducation pour le développement durable (EDD).
Cet article traite essentiellement de la procédure d’introduction d’'un outil de collaboration a
des fins éducatives a un public possédant des compétences diverses en matiére de
compréhension et d’utilisation. En outre, il fournit une analyse conceptuelle pour comprendre
le contenu des messages échangés en ligne au cours de ces interactions liées au contexte.

Mots-clés : Edmodo, communication asynchrone, apprentissage a distance, échanges
contextuels, école primaire

RESUMEN

Este trabajo de investigacion profundiza en la implementacion efectiva de plataformas
colaborativas para la investigacion enfocadas a la educacién primaria. En nuestro estudio se
presenta a Edmodo como un medio para facilitar un dialogo asincrono entre los alumnos de
la Isla Guadalupe y la provincia de Quebec. La analisis presentada esta basada en los
vestigios digitales derivados de las actividades en linea de usuarios trabajando per dos
proyectos de investigacion de disciplinas distintas: una de ellas en linguistica y la otra en
educacion para el desarrollo sustentable (ESD por sus siglas en inglés). En esencia, esta
investigacion comprende el proceso de presentar una herramienta colaborativa para
propositos educativos a una audiencia con distintos niveles de comprension y experiencia en
su uso. Del mismo modo, provee un analisis conceptual para la comprension de los mensajes
en linea que fueron intercambiados durante estas interacciones las cuales estan relacionadas
segun su contexto.

Palabras clave: Edmodo, comunicacion asincrona, aprendizaje a distancia, intercambios
basados en el contexto, escuelas primarias
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Introduction

Nowadays, information and communication technologies (ICTs) provide teaching and learning
communities with numerous opportunities regarding the development of peer relationships and the
facilitation of social interactions between them. In order to design innovative uses of ICT-based tools for
educational purposes, the determinant of human collaboration should be taken into consideration at every
opportunity (Lawson, 2004). Innovation in socio-cultural contexts, seen as the process of developing,
transforming and transferring knowledge, requires building social networks between groups of people to
foster conceptual change (Adam & Westlund, 2013). Shifting to the 21st-century society, a knowledge
society based in science and technology, a set of key competencies has been identified as compelling and
essential to be developed in every young learner (P21 foundation, 2007). In innovative learning
environments, these competencies are usually referred as 21st century skills - 4 Cs, including creativity,
critical thinking, collaboration and communication as core concepts. In the sense of delivering teaching
and learning materials which can encourage children to develop these competencies, computer-based
environments offer great perspectives. Drawing upon computer-mediated communication (CMC), the
design of distance learning situations is evolving, showing strong potential for advancements both in
human-human interaction (HHI) and human-computer interaction (HCI) research fields. Versatile
communication tools, synchronous and asynchronous, are being used to support the connection and the
social networking of children in primary school. As Harasim (1989) stated, interactivity between participants
in virtual environments consists of a stimulating process which alters the nature of learning and contributes
to its quality. As defined by Roschelle & Teasley (1995) and Dillenbourg (1999), collaborative learning
supports mutual engagement of learners in a joint effort to construct knowledge and solve problems
together.

Project details

This paper is a part of a wider research project aiming the validation of a context-based teaching approach
between learners in Guadeloupe (French West Indies) and Quebec (Canada). Diverse teaching
experimentations have been organized across schools in Guadeloupe and Quebec, having as basic
elements the incorporation of contextualized elements in humanities and science learning (socio-history,
geothermal science, linguistics and sustainable development). It involves testing and implementing
a pedagogical innovation in learning science by the confrontation of external environmental contexts
in distance (in our case between students in Guadeloupe and Quebec) within the study of the same
scientific object of study, for example production of geothermal energy, folktales and more. In short, context
effects are pedagogical events which occur when there is a “clash” between students’ conceptions, coming
from distinct cultural environmental contexts when a common topic is being studied. These effects can
happen during communications between individuals and they are observable when learners realize the
existing differences in their conception of a same object. These effects can lead to the construction of
richer and more complete conceptions of a given subject (Forissier, Bourdeau & Psyché, 2018). The
identification of differences in the object of study between the two contexts provides the opportunity to
create collaborative scenarios aiming at producing these context effects. The model applied is called
CLASH model and the methodology used is founded on Design Based Research (DBR). To predict the
potential emergence of context effects, a computer artifact was designed to parameterize contexts and
calculate their differences. The ultimate aim of this artifact is to provide input needed for the effective design
of learning scenarios based on the context effects. Furthermore, connectivism, a learning theory in the
digital era, emphasizes the importance of context in the process of knowledge construction within and
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across networks (Siemens, 2004), taking advantages of online distance tools (Depover, 2014). Seeking
out ways to facilitate and strengthen the communication between the participants of our experimentations
who work in distance, there are two-way communication channels used: one in real time (synchronous)
and the other with a time lag (asynchronous). In our case, the tool selected for this asynchronous
communication is Edmodo, a social networking platform used in primary education.

Area of focus

During the first year of this project, four experimentations have been realized. Two of them involved
students and teaching staff in elementary schools. For the current study, data extracted and used are from
two experimentations whose field of study was [1] Education for sustainable development (ESD) and
[2] Linguistics. Each experimentation has an approximate duration of two months, kicked-off with a 2-hour
opening icebreaker and introductory session. Then, it was followed by group or sub-group discussions
respectively (see Table 1). A sub-group was in average formed with 3-4 participants.

Table 1

Overview and details of experimentations

[1] Education for
sustainable development

Field of study

[2] Linguistics

Subgroups themes

c) Agriculture
d) Agro-transformation
e) Health
f) Sustainable development

Sugar/sweeteners Storytelling
Object of study a) Sugarcane a) West indian folk-tales
b) maple b) Québec folk-tales
a) History .
b) Biology a) Narrative schema

b) Characters
c) Places & space
d) Words & expressions
e) Cultural reference

No. participants

23 (Guadeloupe),
26 (Québec)

20 (Guadeloupe),
17 (Québec)

Period

February - April 2018

April - May 2018

Theoretical framework

Collaborative learning in virtual communities

The uses of social learning platforms such as Edmodo can nourish online learning experiences and
communication between classrooms in different parts of the world. Social constructivism, as an important
theory of knowledge developed by Vygotsky (1978), highlights the importance of one’s learning process in
accordance with its cultural and social context. The immersion of the learner into the knowledge community
is predominant in Vygotsky’s theory. The Community of Inquiry (Col) model (Garrison, Anderson &
Archer, 1999) draws on the important elements in online learning communities from a social constructivism
perspective. According to this model, learning in a community, a group of individuals, can be supported
and enhanced when three interdependent elements are combined: social, cognitive and teaching
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presence. This framework was further developed, analyzed and validated by providing categories and
indicators that could facilitate the interpretation of these model elements and the discourse analysis and
coding if needed (Garrison & Anderson, 2003; Garrison & Arbaugh, 2007; Swan et al., 2008; Swan,
Garisson & Richardson, 2009). Furthermore, past research (Marimuthu, Shun Chone, Teck Heng, Foo
Terng & Ann Nah, 2015) suggests Edmodo as a tool that can bring positive change on effective advocacy
and collaboration approaches between young learners, underlying the inclusion of the three components
of the Col framework. Among others, student learning is maximized when participants work in small groups
rather than individually and over an extended period of 2-3 weeks rather then over one session
(Herrington, 1997).

Collaborative learning in a computer-supported environment

Computer mediated communication (CMC) is described as a human interactive activity facilitated using
networked computers, in a synchronous way -in a real time manner- or in an asynchronous way -with a
time lag. Synchronous communication enables a real-time discourse and instant feedback, while
asynchronous communication does not require an immediate response among participants. CMC involves
the exchange of text, audio and video exchanges in one-to-one, two-way or many-to-many communication.
Along the following lines, a special focus put on asynchronous communication, as the prime tool analyzed
in this paper, Edmodo, is an asynchronous support channel. Asynchronous learning environments, such
as discussions forums, are considered extremely flexible as they provide learners the opportunity to take
time, reflect upon a subject and share their reactions with others. One has the possibility to deal with the
information overload, to process information and take decisions concerning its learning process. It is
expressed that in a situation where learners self-regulate and organize their way of learning, it can result
in having a great level of autonomy, hence a high cognitive engagement (Corno & Mandinach, 1983). Yet,
asynchronous online discussions require more time to formulate ideas, to put them in words, or even reach
consensus with the other participants (Wang & Woo, 2007). Individuals can choose the moment of their
participation in an asynchronous activity, regardless of time and space. Likewise, a learner can place its
learning needs at the centre of the use of an asynchronous platform and adapt it according to them.

Participants’ collaboration mode in synchronous and asynchronous online discussions depends on many
factors that can affect their inter- and intra- personal communication and organizational functioning. The
introduction, the use and the acceptance of technological tools and resources from users can be described
by the Davis’ technology acceptance model - TAC (Davis, Bagozzi & Warshaw, 1989). Perceived
usefulness and ease-to-use are seen as the prime characteristics of intending to use technology, like a
computer-supported environment. Even though social dialogue and group interactivity are in prominent
position in CMC communications (Henri, 1992), the perceptions of children and teachers (users in our
case) towards technology can alter learner-learner, learner-instructor and learner-content interactions —
three types of interactions identified by Moore (1989).

Methodology & Analysis

Participants

The participants were children aged between 10 and 12 years old, most of them being students in the final
year of the elementary school. As shown in Table 1, the experimentation in “Education for sustainable
development” enrolled 23 participants from Guadeloupe and 26 from Quebec. For the experimentation in
"Lingustics”, 20 participants were from Guadeloupe and 17 were from Quebec. As mentioned before,
participants were divided into smaller groups of 3 to 4 individuals.
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Data Analysis

MERGING LEARNING AND RESEARCH IN CLASSROOM

Firstly, this paper discusses the multi-step process of introducing a collaborative digital tool in learners -with
little to no experience in using it- in order to retrieve efficiently some research data. An introductory
presentation was designed for introducing Edmodo as an asynchronous medium for communication
between participants aged 10-12 years old in Guadeloupe and in Quebec. The aim of this presentation
was the demonstration of the two principal channels of communication between the participants: ZOOM
(synchronous) and Edmodo (asynchronous). Demonstrations were given by the research assistants (for
the experimentation in “Education for sustainable development”) and by the research assistant and the
teacher (for the experimentation in “Linguistics”). The synchronous communication takes place in the
presence of student teachers and the research staff as the sessions are being filmed. Therefore, a special
focus during this introductory presentation was put on the use of the asynchronous tool. At present, the
efficiency and the richness of the exchanges between participants depends on many additional elements
rather than the motivation and the engagement of participants. Three targeted challenges influence the
interactions between the participants: a) the level of expertise of children and teachers, b) technological
resources available for use in every school, c) internet connection in classrooms. Support tools
(presentation) and time for practice using tablets were used during this session in order to leverage the
situation and provide the opportunity for students to practice together using Edmodo. In addition, it is vital
for time efficiency and effectiveness in use that the research team organizes in advance the virtual
environment where they will work. Figure 1 shows an example of a rudimentary organization of this digital
platform, so it will be ready to use. Edmodo is a platform for educational purposes that was modeled after
social networks. Via this web tool, it is possible to share files, links and assignments and to participate in
the discussion forums, among other features. Its interface is quite similar to Facebook.

e annde -3 e arnde

. Classe Langue - TOUS g RETE

Classes

Figure 1. Overview of Edmodo in experimentation “Linguistics”, 2019

For each experimentation we have created a “class” called after the name of the experimentation [1]. As
the participants were divided into smaller working groups, for every sub-group of each area (Guadeloupe,
Quebec) we have created a pseudo-profile. In each “group” in Edmodo (subpart part of the “class”) [2],
team-mirrors were added according to the sub-group that they participate in. For example, the working
sub-group “Characters” of Quebec was a member of the class “Linguistics” and it was able to communicate
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with all participants from Guadeloupe and Quebec. Simultaneously, the same group was a member of the
class “Characters” and it was able to communicate as well with the sub-group “Characters” of Guadeloupe.
In every class/group, teachers and the research staff were also members having the role of “teacher” in
Edmodo. It is worth mentioning that students were using tablets all along these experimentations.

DIGITAL INTERACTION IN CONTEXT-BASED CONVERSATIONS

Exploring the role of interaction between participants of diverse cultural and social contexts and context-
based information retrieval within their online exchanges are particularly in our interests. For the purpose
of this paper, different methodological approaches related to content analysis have been looked upon
(e.g. Bales, 1950; Chou, 2002; Erlin, Yusof & Rahman, 2008; Henri, 1992). We finally decided to use and
re-adapt the coding scheme framework for online discussions proposed by Vuopala, Hyvénen, and
Jarvela (2015). According to Vuopala et al., three interaction categories concern the exchange of
messages (messages notes, media shared): task-related, group-related and off-task topics.
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Table 2

Types of interactions in context-based scientific learning situations

. According to Coding rule
Main category Subcategory Vuopala et al. adapted
New knowledge Providipg contgxt-related
information
Theory-based Bringing a new question/topic
Experience- related to the subgroup
Task-related based theme
. . Statement
interaction .
New question o
iyt . Clarifying an aspect of the
Clarifying question ientifi :
Suggestion scientific object
. of study
Question
Declaratory comment
Comment with
explanation Scheduling upcoming
group work
Organizing ongoing
Answer or activities Reminding
comment work to deliver
Organizing upcoming
Coordination of activities Providing
G!'oup-rel_ated group activities cultural artifacts
interaction Evaluating group work for better comprehension
Socio-emotional o
expressions Technological issues Providing fgedback on
experience
Expressing cohesion
Decreasing tension
Laughing, joking
Accompanying
Team introduction
Off-task interaction Testing the platform
Social interest questions

To illustrate the proposed framework, we provide some examples of data (digital traces) retrieved from the
online exchanges between learners in Guadeloupe and in Quebec (Appendix A, B and C).
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Results & Discussion

In this article, we presented our vision for including the social learning platform Edmodo in research studies
involving children of primary school age. By demonstrating the implementation of Edmodo in two case
studies, we identified some benefits and limitations of its practical use, especially when a research team
introduces a collaboration tool to monitor and to evaluate communication between participants.

Benefits: Asynchronous communication tools such as Edmodo provide a secure digital environment for
young participants to contribute at their own pace to the discussion, with no time constraints. Individually
or in small groups, it seems that the incorporation of educational social networks can enhance the
communication of participants outside the planned video conferencing sessions. We need to highlight that
learners in both experimentations used Edmodo, even though most of them had no prior knowledge of it.
During the “Linguistics” experimentation, teachers from both contexts exchanged messages through this
platform, thus Edmodo was perceived as a two-way channel of communication and engagement.
Furthermore, in the “Linguistics” experimentation, participants used the global group and the sub-groups,
while in the “ESD” experimentation the learners used the sub-groups’ virtual settings. This observation
reveals that different levels of learners’ enthusiasm showed different communication behaviors when using
the same online tool. Additionally, it is important to note that context-information is better conveyed when
media file formats (photos, videos) are attached.

Limitations: In order to get tangible results when proposing Edmodo as an asynchronous tool for research
purposes, it is essential to provide options concerning the technical skills required from participants and
teaching staff (via trainings and constant support from the research team), as well as to resolve problems
related to technical issues (internet connection, digital resources at school) as much as possible. In
addition, asynchronous communication is a one-way communication. That means that the participants do
not have instant feedback. Their online conversations via Edmodo become extremely time-consuming.
Therefore, several posts did not have direct reactive responses.

Based on the exchanges retrieved, we have encountered some elements that helped us further develop
the existing framework of Vuopala et al. (2015) on online content and messaging. Referring to this work
and emerging from our analysis, this article releases a revised framework for describing contextual
information shared in a virtual collaborative environment. In our study, we observed that in one case
participants exchanged mostly task-related messages (ESD experimentation) and in the other one, mostly
group-related messages (Linguistics experimentation).

In conclusion, this article outlines some elements of the online behaviors of students in primary school
when documenting their work, sharing useful materials and resources concerning a given object of study
and creating better social links with their peers. Normally Edmodo has been used as a tool, which facilitates
the communication between the instructor and the learner or group of learners. However, in our case, it is
notable that participants were able to manage their learning given that they have access to tablets with
internet connectivity. From this standpoint, initiatives like these can provide clearer perceptions on
children’s preferences when using information and communication technology and can advise on how to
design and implement effectively any digital interfaces for them.
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